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PREFACE 


L'ouvrage  que  nous  offrons  au  lecteur  n'est 
que  l'esquisse  d'une  science  de  l'éducation.  Un 
exposé  complet  de  cette  science  serait  d'autre  di- 
mension. Il  formerait  un  tableau  achevé  dans  tous 
ses  détails  ;  notre  objectif  était  plus  modeste, 
nous  avons  cherché  à  en  établir  le  cadre. 

Toute  science  envisage  les  êtres  ou  les  faits  sous 
deux  aspects  :  tantôt  elle  observe  les  caractères 
particuliers  de  chacun  d'eux,  elle  les  rapproche, 
les  compare  et  en  conclut  à  des  groupements  qui 
constituent  la  classification  ;  tantôt,  au  contraire, 
elle  s'attache  aux  rapports  de  causalité  qui  relient 
entre  eux  ces  faits,  et  en  tire  un  système  de  lois  et 
de  principes.  Classer  les  faits  d'après  leurs  carac- 
tères communs,  les  expliquer  par  des  lois  constan- 
tes, tel  est  le  double  objet  de  la  science  pédagogi- 
que comme  de  toutes  les  sciences  du  réel. 

Mais,  parmi  ces  faits  et  ces  lois,  ceux  qui  déri- 
vent de  la  nature  humaine  se  présentent  à  notre 
investigation  sous  deux  faces  très  différentes  :  au 
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point  de  vue  réel,  ils  sont  étudiés  par  une  science 
positive  :  la  psychologie;  elle  les  groupe,  dans  la 
pratique,  en  trois  catégories  principales  :  les  phé- 
nomènes d'activité,  d'intelligence  et  de  sensibi- 
lité ;  au  point  de  vue  idéal,  chacun  de  ces  groupes 
fait,  à  son  tour,  l'objet  d'une  science  spéciale  : 
l'éthique,  science  du  bien  ;  la  logique,  science  du 
vrai;  l'esthétique,  science  du  beau.  Ces  trois 
sciences  sont  normatives  ;  elles  se  préoccupent 
moins  des  faits  en  eux-mêmes  que  de  ce  qu'ils  de- 
vraient être,  suivant  l'idéal  que  nous  nous  en  for- 
mons. Cet  idéal,  conception  d'une  civilisation  ou 
d'une  époque  données,  n'est  pas  immuable  ;  la 
science  normative  variera  donc  avec  lui .  Il  en  résulte 
que  les  sciences  positives  ne  peuvent  avoir  pour 
base  une  science  normative.  Elles  y  chercheraient 
en  vain  le  fondement  de  lois  constantes  que  les 
faits  seuls  peuvent  leur  révéler.  La  science  de  l'édu- 
cation n'échappe  pas  à  cette  règle.  Faut-il  en  con- 
clure qu'elle  devra  négliger  l'élément  normatif? 
Non,  sans  doute.  Elle  le  rencontrera  à  chaque  pas  ; 
mais  elle  lui  assignera  sa  place  véritable  ;  elle  recon- 
naîtra en  lui  le  principe,  moins  étendu  qu'elle- 
même,  bien  que  très  général  encore,  dont  doivent 
tenir  compte  toutes  les  éducations,  qui  ne  crée  pas 
la  loi  pédagogique,  mais  qui,  en  l'imprégnant  de 
toutes  parts,  la  conditionne  à  chaque  moment. 

L'utilité  de  la  science  pédagogique  se  découvre 
sans  peine.  Elle  apporte  l'ordre  et  la  clarté,  là  où. 
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sans  elle,  ne  peut  régner  que  la  confusion  ;  elle 
permet  de  prévoir  dans  une  certaine  mesure  quels 
seront,  à  conditions  égales,  les  résultats  de  telle 
méthode,  de  tel  procédé  d'éducation.  Elle  est  le 
guide  sûr  et  indispensable  de  tout  art  pédago- 
gique. A  chaque  instant  Téducateur,  l'instituteur 
surtout,  se  voit  proposer  quelque  méthode  nou- 
velle; presque  toujours  cette  méthode  est  un  pro- 
cédé de  détail,  éloquemment  justifié  par  un  motif 
spécial.  Il  se  laisse  convaincre.  En  réalité  il  ignore 
où  il  va.  On  l'inonde  de  tous  côtés  de  données 
particulières,  au  lieu  de  lui  enseigner  à  les  classer, 
à  les  juger  ;  à  apprécier  lesquelles  peuvent  être 
retenues,  lesquelles  doivent  être  rejetées  malgré 
des  avantages  certains,  mais  étroits. 

N'est-il  pas  frappant  de  constater  que  cette 
science  n'a  encore  jamais  été  l'objet  d'une  étude 
systématique  rigoureusement  indépendante?  Sans 
doute,  parmi  les  innombrables  écrits  qui  ont  traité 
de  l'éducation,  depuis  des  milliers  d'années,  on 
rencontre  de  fréquentes  tentatives  d'établir  une 
théorie  pédagogique.  Mais  la  recherche  y  est  tou- 
jours subordonnée  à  un  idéal  ;  elle  vient  à  l'appui 
des  doctrines  pédagogiques  ou  éthiques  d'un  Pla- 
ton, d'un  Rousseau,  d'un  Rant,  même  d'un  Her- 
bart*.  Or,  si  l'idéal  varie,  s'il  varie  avec  les  hommes, 

^  On  sera  peut-être  surpris  de  nous  voir  étendre  cette  remarque 
à  Herbart.  Cela  s'explique  cependant  :  l'immense  portée  de  ses 
œuvres    réside   beaucoup   plus   dans   leur    haute  valeur   pratique, 
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avec  le  temps,  comment  lui  demander  d'être  l'ob- 
jet d'une  science  ?  La  nature,  au  contraire,  est 
constante  ;  elle  nous  présente  les  faits,  c'est-à-dire 
les  opérations  pédagogiques,  bonnes  ou  mauvai- 
ses, qui  forment  la  réalité  de  chaque  jour;  elle 
nous  fournit  les  éléments  d'une  science  positive 
de  l'éducation,  libérée  de  tout  principe  a  priori, 
fondée  sur  l'observation  du  réel.  Tel  est  l'objet  de 
notre  étude. 

Faut-il  donner  à  cette  science  un  nom  nouveau? 
Gela  ne  paraît  pas  nécessaire;  les  termes  anciens 
nous  suffiront;  laissons  de  côté  celui  à' Education, 
qui  ne  s'applique  qu'à  l'art  d'élever  les  enfants, 
celui  de  Pédagooîe,  dont  la  définition  est  encore  si 
mal  assurée,  et  reprenons  tout  simplement,  pour 


que  dans  leur  aspect  scientifique.  Ce  que  l'on  apprécie  chez  Her- 
bart,  ce  qu'on  lui  emprunte,  ce  sont  ses  vues  si  variées  sur  l'acti- 
vité et  l'attitude  de  l'éducateur,  les  méthodes  qu'il  propose.  Par 
là,  il  a  conduit  l'enseignement  pédagogique  plus  loin  et  plus  haut 
que  nul  autre.  Il  semble  difficile  d'accorder  la  môme  valeur  à  son 
oeuvre  spéculative.  On  n'y  rencontre  pas  toujours  la  solidité,  l'en- 
chaînement logique  qui  caractérisent  un  système  scientifique.  Les 
hypothèses  psychologiques  (intérêt  multiple,  respiration  de  l'âme, 
théorie  affective  intellectualiste  etc.)  sur  lesquelles  elle  est 
appuyée,  sont  peu  vraisemblables  et  ne  se  lisent  pas  dans  les  faits. 
—  De  là  résulte,  chez  Herbart,  une  inégalité  entre  l'art  pratique 
et  la  science.  Dans  l'un,  sa  conception  atteint  les  plus  hauts 
sommets,  dans  l'autre  elle  reste  complexe  et  confuse,  elle  ne 
parvient  pas  à  l'unité  synthétique,  ni  à  la  construction  d'un  sys- 
tème logique  indépendant  des  considérations  particulières  de  la 
pratique.  —  Tandis  que  toute  science  digne  de  ce  nom  doit  pou- 
voir se  résumer  en  quelques  formules  générales,  M.  Compayré 
(Herbart  et  l'Education  par  l'instruction,  p.  ^6)  a  pu  dire  avec 
raison  :  «  On  ne  résume  pas  Herbart,  il  faut  l'approfondir  ». 
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notre  science,  le  nom  proposé  autrefois  mais  au- 
jourd'hui délaissé  de  Pédagogique. 

On  Fentrevoit  par  ce  qui  vient  d'être  exposé,  cet 
essai  n'est  point  un  recueil  de  conseils  aux  mères; 
c'est  tout  l'opposé.  Il  ne  dit  pas  aux  parents  :  faites 
ceci,  ne  faites  pas  cela  ;  il  leur  demande  :  que  faites- 
vous,  qu'évitez-vous  ?  et  il  conclut.  Il  ne  vient 
point,  de  la  part  du  théologien,  du  moraliste,  du 
politicien,  de  l'hygiéniste  ou  de  beaucoup  d'au- 
tres, proclamer  ce  que  devrait  être  d'après  eux 
l'éducation  ;  il  se  borne  à  les  observer  à  l'œuvre,  à 
l'œuvre  pédagogique  seulement,  bien  entendu,  et 
à  chercher  quels  principes  communs  les  condui- 
sent. Il  vise  à  tirer  ces  principes  de  la  réalité,  non 
de  l'utopie  ;  il  aspire  surtout  à  les  présenter  en  un 
ordre  qui  les  éclaire  et  en  révèle  l'enchaînement 
logique.  Il  n'apportera  guère  de  préceptes  inédits 
au  pédagogue;  mais,  espérons-le,  en  lui  montrant 
le  pourquoi  de  certaines  choses,  il  ouvrira  la  voie 
à  certains  progrès.  Le  moindre  progrès  en  édu- 
cation, est  un  bienfait. 

Bien  des  objections  pourront  nous  être  oppo- 
sées. On  reprochera  avant  tout,  à  notre  étude  de 
n'être  pas  pratique,  d'être  abstraite.  Ce  qui  vient 
d'être  dit  répond  d'avance  à  cette  critique  ;  notre 
but  n'était  point  d'augmenter  le  nombre  des  trai- 
tés pratiques  qui  pullulent  dans  les  bibliothèques, 
en  proposant  une  formule   de  plus  pour  amener 
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Tenfant  à  vouloir  le  bien.  Nous  cherchons  si  et 
comment  on  peut  enseigner  à  vouloir  ;  si  et  com- 
ment on  peut  enseigner  la  notion  du  bien  (ou 
toute  autre).  On  trouvera  peut-être  que  nous  avons 
trop  insisté  sur  l'analyse  psychologique.  Qu'on 
nous  le  pardonne  ;  qu'on  envisage  l'importance 
qu'il  y  a,  en  traitant  d'un  sujet,  d'en  bien  connaître 
les  données.  C'était  ici  une  nécessité  absolue.  La 
psychologie  est  pour  le  pédagogue  ce  que  sont  pour 
le  médecin  l'anatomie  et  la  physiologie  *.  Du  reste, 
le  résumé  de  psychologie  que  nous  avons  dû  intro- 
duire dans  ce  livre  pourra  être,  par  lui-même, 
utile  aux  éducateurs  qui  seraient  peu  au  courant 
de  cette  science.  On  nous  reprochera,  sans  doute 
aussi,  le  peu  de  place  que  nous  avons  accordé  à  la 
psychologie  de  l'enfant,  à  l'étude  de  son  déve- 
loppement physique  et  mental.  De  même  que  les 
précédents,  ce  reproche  se  fonderait  sur  une  fausse 


^  La  même  comparaison  vient  d'être  employée  par  M.  Dugas 
dans  son  excellent  livre  sur  le  Problème  de  l'Education  (Paris,  F. 
Alcau,  édit.,  1909).  D'autres  coïncidences  analogues  et  plus  impor- 
tantes avec  de  récentes  publications  frapperont  le  lecteur;  nous  lui 
devons  à  cet  égard  une  explication.  Le  présent  ouvrage  (voir  la  fin 
de  la  préface)  a  été  achevé  et  déposé  au  secrétariat  de  l'Institut  en 
1908.  Au  cours  de  l'année  1909,  plusieurs  livres  sur  le  même  sujet 
ont  vu  le  jour.  Mentionnons  en  particulier,  outre  celui  de  M.  Dugas 
déjà  cité,  les  Idées  modernes  sur  les  enfants,  de  M.  Binet.  (Paris, 
E.  Flammarion,  édit.,  1909).  En  constatant  des  similitudes  de 
vues  entre  leurs  auteurs  et  nous,  nous  ne  pouvions  que  nous  en 
féliciter;  et,  du  moment  que  l'indépendance  réciproque  de  ces  ren- 
contres était  indiscutable,  nous  nous  sommes  gardé  de  les  faire 
disparaître  :  elles  ne  pourront  donner  que  plus  de  poids  aux  opi- 
nions sur  lesquelles  elles  portent. 
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conception  de  Tobjet  visé.  Gomme  nous  aurons 
Toccasion  de  Texposer,  la  psychologie  de  Tenfant 
fournit  à  Tart  pédagogique  les  préceptes,  les 
moyens  pratiques  qui  conduisent  au  but  ;  mais 
celui-ci  et  les  lois  qui  en  dérivent  se  déduisent 
des  données  :  l'homme,  le  milieu,  l'éducateur.  Si 
nous  ne  nous  sommes  pas  étendu  jusqu'aux  con- 
sidérations pratiques  qui  se  basent  sur  l'étude  de 
l'enfant,  nous  n'entendons  point  pour  cela  en  mé- 
connaître l'intérêt;  évoquer,  par  exemple,  la  no- 
tion de  Vélève  moyen,  c'est  montrer  la  réalité  en 
signalant  un  inconvénient  inhérent  à  l'éducation 
collective  ;  mais  ce  n'est  point  récuser  les  efforts 
tentés  pour  y  porter  remède. 

D'autres  critiques  plus  justifiées  nous  seront 
sans  doute  adressées  ;  nous  les  attendons,  nous  les 
écouterons  avec  reconnaissance.  Lors  même  que 
le  seul  mérite  de  notre  travail  serait  de  les  provo- 
quer, il  n'aurait  pas  été  complètement  inutile  à  la 
cause  de  l'éducation. 
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Cet  ouvrage  a  été  présenté  en  1908  à  l'Académie  des 
Sciences  morales  et  politiques,  en  vue  du  concours  ou- 
vert par  elle  (prix  Crouzet)  sur  les  Principes  Philosophi- 
ques de  la  Pédagogie.  Le  jury  a  bien  voulu  le  récom- 
penser d'une  mention  honorable.  Depuis  lors,  plusieurs 
modifications  ont  été  apportées  au  manuscrit  primitif  : 

1°  La  rédaction  en  a  été  revue  entièrement. 

2"  Le  titre  a  été  modifié. 

3°  La  préface  a  été  notablement  étendue. 

4°  Le  mot  pédagogie,  s'appliquant  indifTéremment  à  la 
science  et  à  l'art  pédagogiques,  prête  à  quelque  confu- 
sion. Il  a  été  réservé  spécialement  à  ce  dernier,  le  subs- 
tantif i^éâ?«^'o^^7^//e  étant  adopté  pour  désigner  la  science 
de  l'éducation. 

5°  Quelques  paragraphes  d'intérêt  secondaire  ont  été 
supprimés,  principalement  dans  la  partie  psychologique. 

6"  Un  certain  nombre  de  numéros  ont  été  plus  ou  moins 
remaniés  ou  développés  pour  la  clarté  de  l'exposé.  Ce 
sont  principalement  les  n°«  16,  46,  53,  80,  93,  112,  113  (le 
rôle  de  l'attention  volontaire  cjui,  précédemment,  dispa- 
raissait derrière  celui  de  l'attention  spontanée  a  été 
mieux  mis  en  relief),  150,  153,  156,  161  (rédaction  entière- 
ment nouvelle),  163,  165,  184,  189  et  190  (entièrement  re- 
fondus), 198,  200.  Quelques  notes  ont  été  ajoutées  :  p.  134, 
note  3,  p.  142,  note  1,  p.  194,  p.  204,  note  2,  p.  221, 
p.  226,  note  3,  p.  279,  note  2,  p.  352,  p.  377. 

Ces  modifications  ont  toutes  porté  sur  la  rédaction  ;  leur 
but  a  été  de  présenter  avec  plus  de  netteté,  parfois  avec 
plus  de  détail,  la  pensée  de  l'auteur;  elles  n'en  ont  nulle 
part  changé  le  sens.  Nous  espérons  avoir  ainsi  tenu 
compte,  dans  la  mesure  du  possible,  des  critiques  qui  ont 
été  adressées  au  manuscrit  primitif,  et  qui  visaient  pres- 
que exclusivement  sa  forme  et  son  mode  d'exposition. 
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INTRODUCTION 


§  1.  —  La  Science  de  l'Education. 


jgl'  1.  —  Art  et  science  de  l'éducation.  —  Tout  a  été  dit 
l!sur  réducation  ;  faits  et  préceptes  ont  foisonné.  Il 
semblerait  malaisé  d'apporter  du  nouveau  à  cette 
pratique  vieille  comme  l'humanité.  Et  même  tout  ce 
que  l'on  en  a  dit  n'a  jamais  été  que  l'expression 
neuve  d'un  fait  ancien.  Qu'est-ce,  en  effet,  qu'une 
méthode,  sinon  l'attitude  du  père  dans  l'éducation 
de  l'enfant  ?  La  méthode  est  l'œuvre  des  hommes 
d'action.  Ils  l'appliquent  sans  même  s'en  apercevoir. 
Puis  les  hommes  de  pensée  l'observent  ;  à  leur  tour, 
ils  en  formulent  les  règles...  souvent,  sans  en  bien 
concevoir  l'application.  Rares  sont  les  praticiens  qui 
ont  tenté  comme  un  Herbart,  un  Pestalozzi,  de  re- 
chercher les   principes  de  leur  art.  Peu  de  philoso- 
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phes,  d'autre  part,  en  traitant  de  l'éducation,  lui  ont 
frayé  des  voies  qui  n'eussent  déjà  été  indiquées  par 
la  pratique. 

En  effet,  comme  le  droit,  l'éducation  se  crée  par 
l'expérience.  Elle  se  fonde  sur  la  coutume.  Elle  ob- 
serve, recueille  les  usages,  les  règlements,  et  pro- 
pose ses  lois.  Mais  son  infériorité  vis-à-vis  du  droit 
est  visible  ;  la  coutume  juridique,  résultante  du  choc 
d'intérêts  opposés,  enferme  en  elle  ses  propres  rec- 
tifications ;  elle  fournit  au  droit  un  élément  définitif. 
L'usage  pédagogique,  au  contraire,  se  dégage  d'une 
action  unilatérale  ;  les  fautes  de  l'éducateur  ne  se 
corrigent  pas  ;  on  les  constate  dans  leurs  effets.  Où 
le  législateur  ratifie,  la  science  pédagogique  doit 
analyser  et  reconstruire. 

Si  tout  a  été  affirmé  en  pédagogie,  tout  a  été  nié 
aussi.  On  a  donc  touché  la  vérité  au  moins  une  fois 
sur  chaque  point.  Mais  que  de  contradictions  pour 
en  arriver  là  !  Si  rien  de  nouveau  ne  peut  être  dit 
sur  ce  sujet,  il  reste  un  progrès  à  réaliser  :  c'est  de 
discerner  le  bon  et  le  mauvais  parmi  les  expé- 
riences et  les  doctrines  qui  nous  sont  proposées  ; 
c'est  surtout  de  les  réunir,  de  les  interroger,  de  dé- 
couvrir l'unité  là  où  nous  ne  trouvons  actuellement 
qu'une  multitude  confuse  de  préceptes  et  de  contra- 
dictions. 

Ces  principes,  cette  unité  existent-ils  ?  Cela  n'est 
pas  douteux.  Dans  tous  les  temps,  sous  tous  les  cli- 
mats, les  parents  ont  élevé  leurs  enfants.  Leur  pro- 
cédé a  varié  de  génération  en  génération,  de  latitude 
en  latitude  ;  et  pourtant  nous  l'appelons  toujours 
éducation.  Pourquoi?  sinon   parce   qu'il  reste  cons- 
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tamment  semblable  à  lui-même,  en  vertu  d'un  prin- 
cipe commun.  Une  distinction  s'impose  donc  entre 
le  processus  sans  cesse  renouvelé  et  le  principe  im- 
muable, entre  l'art  et  la  science.  L'art  est  l'ensemble 
des  efForts  qui  tendent  à  une  fin  unique  ;  ils  sont 
réglés  par  àes  préceptes.  La  science  d'un  art  est  l'en- 
semble des  lois  qui  se  dégagent  des  préceptes  de  cet 
art.  Enfin  les  lois  qui  constituent  une  science,  en- 
ferment des  principes  communs  qui  forment  la  phi- 
losophie de  cette  science. 

Nous  avons  proposé,  dans  la  préface  de  ce  volume, 
le  nom  déjà  ancien  de  Pédagogique  pour  la  science 
de  l'éducation.  Nous  avons  constaté  en  même  temps 
combien,  en  matière  de  pédagogie,  ce  travail  d'abs- 
traction est  peu  avancé.  Les  auteurs,  plus  occupés 
d'art  que  de  science  ou  de  philosophie,  lorsqu'ils 
ont  tenté  des  généralisations,  sont  partis  de  princi- 
pes a  priori  qui  les  ont  entraînés  loin  de  la  réalité 
des  choses.  Ils  ont  fondé  des  préceptes  sur  des  théo- 
ries, tandis  que  la  théorie  doit  être  tirée  des  précep- 
tes, et  ceux-ci  de  la  nature. 

Les  préceptes  sont  la  réalité.  Ils  sont  fonction  du 
temps,  de  l'espace,  du  maître,  de  l'élève.  Ils  sont 
bons  ou  mauvais,  durables  ou  éphémères...  peu  im- 
porte, ils  forment  l'art  éducatif.  Les  principes  ne 
sont  fonction  d'aucun  de  ces  facteurs,  ils  ne  varient 
pas  ;  ils  constituent  l'élément  permanent  qui  se  re- 
trouve dans  chaque  opération  pédagogique  et  la 
caractérise  comme  telle.  Ils  doivent  être  vrais  de 
tous  les  préceptes,  de  toutes  les  éducations,  de  celle 
des  princes  et  de  celle  des  pauvres,  de  l'élève  de 
Bossuet  et  de  celui  de  Pestalozzi.  Pour  les  mettre  en 


4  INTRODUCTION 

lumière,  la  première  condition  est,  cela  va  sans  dire, 
de  distinguer  entre  les  exigences  d'une  éducation 
spéciale  et  les  principes  de  toute  éducation.  Cette 
nécessité  a  été  trop  souvent  méconnue.  Puis,  nous 
écartant  d'une  méthode  généralement  adoptée  en 
pédagogie,  mais  qui  a  toujours  abouti  à  la  confusion 
et  à  la  contradiction,  nous  nous  attacherons  à  séparer 
rigoureusement  ce  qui  procède  du  réel  et  ce  qui 
appartient  à  l'idéal. 

2.  —  Importance  et  utilité  de  la  pédagogie.  —  L'uti- 
lité de  cette  étude  est  visible,  elle  dérive  de  l'extrême 
importance  de  l'éducation.  On  ne  saurait  l'exagérer  : 
La  plupart  des  sciences  humaines,  toutes  les  activi- 
tés sociales  sont  plus  ou  moins  solidaires  de  l'éduca- 
tion, du  mode  ou  de  l'objet  de  son  action.  Dans  le 
monde  moral,  elle  remplit  la  même  l'onction  que  la 
reproduction  dans  la  nature  physique.  Il  trouve  en 
elle  un  facteur  essentiel  de  son  évolution.  Dans  la 
société,  nous  voyons  le  chef  d'Etat  disposer  du 
présent  de  la  nation,  l'éducateur  de  son  avenir. 
Chaque  sujet  subit  l'influence  de  l'un  et  l'autre. 
Celle  du  premier  est  extensive,  celle  du  second 
plus  intense;  il  en  est  de  même  de  leurs  respon- 
sabilités. Si,  comme  l'a  dit  Kant\  l'éducation  est 
«  le  problème  le  plus  grand  et  le  plus  ardu  qui 
puisse  nous  être  proposé  »,  elle  crée  aussi  la  res- 
ponsabilité la  plus  lourde  que  nous  ayons  à  porter. 
Aucune  personne  s'occupant  de  pédagogie  à  un  titre 
quelconque,    n'est    en    droit   de   perdre    de   vue   un 

'  Kant,  p.  192. 
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seul  instant  la  solennité  de  ses  devoirs  :  réducation 
est,  après  la  conduite  de  soi-même,  la  mission  la 
plus  sérieuse  et  la  plus  grave  qui  soit  confiée  à 
l'homme. 

Nous  nous  appliquons  à  conserver  à  nos  enfants 
un  patrimoine  matériel  qui  assure  leur  avenir.  Illu- 
sion! Les  biens  matériels  exposés  à  tous  vents, 
-s'évanouissent  et  passent.  Le  seul  argent  qui  ne  se 
perdra  jamais,  c'est  celui  que  nous  aurons  dépensé  à 
leur  éducation.  Chaque  sou  que  nous  enlevons  dans 
ce  but  à  leur  héritage  est  une  rente  viagère  placée 
sur  leur  tête.  Par  ce  moyen  seulement,  nous  mettrons 
notre  fils  en  mesure  de  faire  pour  ses  enfants  ce  que 
nous  aurons  fait  pour  lui.  Un  homme  élevé  sagement 
finit  toujours  par  acquérir  l'aisance  ;  celui  qui  a  été 
mal  éduqué  perd  sa  fortune. 

En  face  de  telles  responsabilités,  on  peut  admettre 
que  tout  ce  qui  éclaire  le  problème  de  l'éducation 
tend  au  bien  de  l'humanité.  Une  théorie  générale  de 
cet  art  est  donc  une  nécessité.  Ceux  qui  l'exercent 
le  reconnaissent  mieux  que  personne.  Herbart  l'ex- 
primait en  termes  énergiques  :  «  La  pratique  ne  pro- 
duit que  la  routine,  la  théorie  seule  nous  enseigne 
à  consulter  la  nature.  Le  praticien  agit,  réussit, 
échoue,  sans  connaître  les  causes  de  son  succès, 
de  son  échec.  Un  débutant,  favorisé  par  la  chance, 
conçoit  dès  la  première  heure  des  méthodes  que  de 
vieux  maîtres  d'école  ne  soupçonnent  même  pas. 
Chaque  pays,  chaque  époque  s'enferment  dans  leur 
cercle  d'idées.  Nulle  part  la  nécessité  de  vues  phi- 
losophiques ne  s'impose  autant  qu'en  pédagogie, 
où    le    travail    quotidien,    l'expérience    individuelle 
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contribuent  si  puissamment  à  rétrécir  l'horizon*.  » 
((  Pourquoi,  s'est  demandé  depuis  lors  M.  Bréal, 
pourquoi  cette  habileté  doit-elle  se  perdre  avec  ce- 
lui qui  la  possède?  Pourquoi  cette  expérience  doit- 
elle  être  regagnée  à  nouveau  par  chaque  instituteur 
aux  dépens  des  premières  générations  qui  lui  sont 
confiées^  ?  » 

Ces  vœux  montrent  à  la  fois  la  tâche  de  la  pédago- 
gique et  l'importance  de  cette  science.  Ils  justifient, 
malgré  l'éloignement  du  but,  tous  les  efforts  tentés 
pour  grouper  ces  expériences  isolées,  ces  méthodes 
personnelles,  dont  on  nous  parle,  pour  les  organiser 
en  un  corps,  en  un  système  solidement  lié  par  des 
principes  universels. 


§  2.  —  Evolution  et  Education. 


3.  —  L'éducation,  élément  de  l'évolution.  —  Dans 
toute  la  nature  l'être,  quels  que  soient  les  aspects 
variés  sous  lesquels  il  se  présente  à  nos  yeux,  se 
conserve,  se  continue.  Contemplons  le  monde  inor- 
ganique :  dès  le  début,  un  double  phénomène  de 
continuité  s'impose  à  nous  par  son  uniformité;  notre 
intelligence,  dans  sa  faiblesse,  l'appelle  conservation 
de  la  matière,  transformation  de  l'énergie.  Pénétrons 


^  Herbart,  Premières  leçons  sur  la  Pédagogie,  trad.  Pinloche, 
p.  22  et  23  (résumé). 

2  M.  Bréal,  Quelques  mots  sur  l'instruction  publique  en  France, 
p.  129. 
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dans  le  monde  organisé  :  nous  percevons  une  nou- 
velle manifestation  de  cette  tendance  de  la  nature 
vers  la  continuité.  La  matière  s'y  montre  groupée 
sous  des  formes  déterminées,  instables.  Dès  lors, 
non  seulement  elle  se  conserve,  mais  elle  tend  à 
reformer  sans  cesse  ces  ajustements  passagers  à 
mesure  qu'ils  se  désagrègent. 

L'état  actuel  de  la  science  permet  d'accepter  deux 
hypothèses  relatives  à  ce  merveilleux  phénomène  de 
la  conservation  de  l'espèce  :  d'abord,  les  diverses 
races  qui  composent  le  monde  organique  ne  sont 
pas  apparues  simultanément  sur  la  terre  ;  ensuite, 
ces  races  se  sont  créées  par  la  modification  lente  de 
races  préexistantes.  Les  inductions  de  la  paléon- 
tologie et  de  l'embryologie  justifient  ces  deux  sup- 
positions ^  L'une  et  l'autre  de  ces  sciences  nous 
révèlent  en  outre  par  d'innombrables  documents, 
que  la  nature,  dans  la  continuation  de  la  race, 
re(!Ourt  aux  mêmes  procédés  d'évolution  qui  lui  ont 
servi  à  édifier  le  plan  actuel  des  êtres  organisés  : 
avant  de  parvenir  à  son  état  définitif,  chaque  individu 
présente  successivement  divers  caractères  des  races 
antérieures  dont  la  sienne  est  issue  ^. 

La  nature  reconstituant  ainsi  en  quelques  instants 
l'évolution  de  toute  une  race,  plus  cette  évolution 
avait   été  laborieuse,    compliquée,  parfaite,  plus   sa 

^  Dont  la  première  se  trouve  du  reste  déjà  impliquée  dans  la 
tradition  de  la  Genèse. 

*  Ceci  est  démontré  en  principe.  Dans  la  pratique,  nous  n'avons 
guère  l'occasion  de  l'observer,  soit  que  les  races  antérieures  aient 
disparu  ou  aient  aussi  évolué,  soit  que,  forcée  de  «  brûler  les 
étapes  »,  la  nature  ait  supprimé  des  chaînons  inutiles  du  dévelop- 
pement embryogénique. 
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reconstiliition  instantanée  exigera  crefForts  et  de 
précautions.  Ce  principe  semble  évident  ;  mais  la 
multiplicité  des  aspects  en  voile  parfois  le  mécanisme. 
L'œuvre  de  continuation  de  la  race  se  complique  en 
effet  de  deux  opérations  distinctes  :  Tune  d'ordre 
purement  physique,  Tautre  d'ordre  psychologique. 
La  différence  qui  sépare  ces  deux  ordres  de  faits  au 
point  de  vue  métaphysique  est  ici  sans  intérêt.  Qu'il 
existe  des  phénomènes  psychologiques  et  des  faits 
physiologiques  nettement  distincts,  personne  ne 
songe  à  le  nier;  cela  nous  suffit.  Peu  nous  importe 
de  savoir  si,  dans  leur  principe,  ils  sont  ou  ne  sont 
pas  identiques,  si  dans  leurs  confins  ils  s'enchevê- 
trent ou  se  confondent  même. 

4.  —  Continuation  physique.  —  Le  phénomène  phy- 
sique est  l'ensemble  des  soins  qui  tendent  à  l'entre- 
tien de  l'embryon,  à  son  accroissement,  à  sa  protection 
contre  le  milieu  ambiant  jusqu'au  moment  où,  suffi- 
samment évolué,  il  acquiert  son  indépendance.  Ce 
sont  en  un  mot  les  actes  de  nutrition  et  de  protection. 

Ces  actes  se  réalisent  le  plus  souvent  par  l'union 
physiologique  des  parents  et  du  produit.  Ce  dernier 
se  sépare  d'eux  quand  leur  appui  ne  lui  est  plus  néces- 
saire. Chez  les  êtres  inférieurs,  la  reproduction,  très 
simple,  a  lieu  par  bourgeonnement  et  scissiparité. 
La  séparation  est  brusque  et  définitive;  le  jeune  indi- 
vidu étant  identique  aux  parents  n'a  aucun  besoin  de 
leur  aide.  Dans  les  races  supérieures,  le  nouveau-né 
n'égale  pas  les  parents  :  ceux-ci  lui  fournissent  nour- 
riture et  protection,  parfois  même  après  la  sépara- 
tion. Le  chêne  ne  se  sépare  du  germe  reproducteur 
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qu'après  Tavoii*  entouré  de  la  nourriture  et  de  la 
protection  qui  lui  seront  nécessaires  pendant  les 
dernières  phases  de  son  développement. 

Cette  règle  se  vérifie  tout  le  long  de  l'échelle  des 
êtres,  à  travers  les  formes  multiples  de  reproduction 
qui  en  masquent  parfois  le  fonctionnement.  Mais  elle 
n'est  pas  absolue.  Ainsi,  dans  bien  des  cas,  la  pro- 
tection survit  à  la  séparation  :  le  chêne  abrite  sous 
son  ombre  la  jeune  pousse  que  l'ardeur  du  soleil  eut 
rapidement  desséchée  ;  l'oiseau,  sur  son  nid,  protège 
contre  le  froid  et  la  pluie  l'œuf  et  l'oiselet  délicat.  La 
nutrition  se  prolonge  aussi  sous  des  formes  diverses 
chez  les  oiseaux,  chez  les  mammifères  etc.  Rien 
n'est  plus  frappant  que  ces  instincts  si  divers  déposés 
dans  chaque  race  en  vue  de  sa  conservation,  et  qui 
se  ramènent  tous  aux  opérations  de  préparation,  de 
nutrition,  de  protection  du  germe  avant  et  après  sa 
séparation  des  parents. 

5.  —  Continuation  psychologique.  —  Le  phénomène 
psychologique  réside  en  général  dans  le  développe- 
ment des  habitudes  acquises  au  cours  de  l'évolution. 
Elles  se  réveillent  spontanément  sous  la  figure  d'ins- 
tincts, de  tendances  etc.  Ce  sont  les  armes  dont  la 
nature  a  muni  la  race  pour  la  lutte  contre  les  élé- 
ments du  milieu  extérieur.  Celui-ci  apparaît  donc 
comme  un  des  facteurs  de  la  formation  et  de  l'adap- 
tation des  tendances  dans  le  monde  organisé.  Il 
contribue  à  évoquer  en  quelques  instants  dans  l'in- 
dividu l'adaptation  psychologique  d'organes  adaptés 
morphologiquement  dans  l'espèce  par  l'évolution. 
L'adaptation  psychologique   est  d'autant   plus  labo- 
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rieuse  que  le  milieu  est  plus  complexe,  l'individu 
plus  évolué.  Comparez  le  poisson  et  l'oiseau  :  le 
premier,  vivant  dans  un  milieu  homogène,  le  se- 
cond, dans  les  milieux  les  plus  variés.  Celui-ci  en 
naissant  ne  sait  ni  se  nourrir,  ni  marcher,  ni  voler; 
celui-là  à  peine  éclos  se  trouve  psychologiquement 
adapté. 

Le  milieu  ambiant  comprend  les  parents  :  nous 
venons  de  voir  que,  chez  les  êtres  inférieurs,  leur  ac- 
tion physique  après  la  naissance  est  nulle;  de  même 
pour  l'influence  psychologique.  Il  en  est  autrement 
dès  qu'on  s'élève  dans  l'échelle  animale.  En  nourris- 
sant ses  petits,  en  voltigeant  autour  d'eux,  l'oiseau 
leur  apprend  à  se  nourrir  et  à  voler  ;  la  chienne,  en  fai- 
sant chaque  jour  la  toilette  de  sa  jeune  famille,  pro- 
voque chez  celle-ci  une  habitude  et  un  besoin.  Dans 
ces  cas  et  dans  mille  autres,  l'influence  psycholo- 
gique des  parents  contribue  à  régler  par  des  habi- 
tudes les  tendances  natives. 

Une  question  se  pose  :  l'exemple  donné  par  les 
parents,  et  qui  semble  viser  une  fin  déterminée, 
est-il  une  pure  réaction  instinctive  ou  l'acte  d'une 
volonté  intelligente  ?  La  loi  d'économie  plaide  en 
faveur  de  la  première  solution.  Certains  faits  sem- 
blent la  confirmer  :  le  caneton  couvé  par  une  poule 
se  jette  à  l'eau  sans  qu'on  le  lui  enseigne  ;  le 
poussin  élevé  dans  une  couveuse  artificielle  picore 
de  lui-même  le  grain  qu'on  lui  présente.  Ces  ins- 
tincts s'éveillent  en  l'absence  de  l'exemple.  Par 
conséquent  celui-ci,  lorsqu'il  existe,  contribue  peut- 
être  à  leur  épanouissement,  mais  ne  lui  est  pas  indis- 
pensable. 
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6.  —  L'homme.  —  L'homme  est  soumis  aux  lois  de 
la  continuation.  La  science  Tenglobe  dans  l'évolution, 
bien  que  la  paléontologie  se  soit  refusée  jusqu'à  ce 
jour  à  nous  apporter  aucune  lumière  définitive  à  cet 
égard.  Gomme  tous  les  mammifères,  il  naît  presque 
complètement  évolué;  mais  il  a  besoin  pendant  un 
certain  temps  de  l'appui  physique  de  ses  parents.  Au 
point  de  vue  psychologique,  l'action  du  milieu  am- 
biant reconstitue  aussi  pour  lui  en  raccourci  l'adapta- 
tion de  la  race;  mais  cette  opération  de  conservation 
prend  une  allure  nouvelle  :  les  tendances  instinc- 
tives que  la  nature  a  placées  dans  la  race  sont,  chez 
l'homme,  accompagnées  d'un  développement  intel- 
lectuel qui  le  met  à  part  du  règne  animal. 

L'évolution  psychologique,  le  règlement  d'habi- 
tudes que  réclame  un  tel  appareil  psychique,  est  un 
travail  considérable.  Gomme  dans  le  reste  du  monde 
organisé,  l'évolution  a  déposé  chez  l'homme  les  ten- 
dances nécessaires  à  l'appui  de  son  rejeton;  puis,  en 
regard  de  ce  fait  spécial  d'une  éducation  psycholo- 
gique compliquée,  elle  lui  a  confié  l'intelligence,  la 
faculté  de  juger.  L'un  a  entraîné  l'autre.  La  question 
qui  était  tout  à  l'heure  douteuse  chez  l'animal,  reçoit 
une  solution  positive  chez  l'homme  :  la  nature  se 
sert  de  la  prévoyance  intelligente  des  parents  pour 
l'éducation  psychologique  de  l'enfant. 

Gomme  chez  tous  les  êtres,  plus  le  milieu  ambiant 
et  les  habitudes  psychologiques  qu'il  exige  se  com- 
pliquent, plus  cette  participation  des  parents  à  la 
conservation  de  leur  rejeton  se  prolonge.  L'adapta- 
tion des  chasseurs  et  des  pêcheurs  de  l'humanité 
primitive  devait  être  relativement  rapide.  Les  noma- 
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des,  les  agriculteurs,  les  citadins  ont  apporté  les  uns 
après  les  autres  des  complications  à  Téducation  de 
l'enfance. 

7.  —  Conclusion.  —  Nous  venons  de  constater  la 
tendance  de  la  nature  à  se  continuer  partout,  celle 
du  monde  organisé  à  renouveler  sa  forme,  c'est-à-dire 
à  se  reproduire.  Nous  avons  reconnu  deux  faces  de 
cette  opération,  physique  et  psychologique.  Nous 
occupant  de  la  seconde  seulement,  nous  découvrons 
qu'elle  dépend  de  plusieurs  facteurs  :  D'abord,  des 
tendances,  instincts  etc.,  fonds  moteur  de  la  vie 
psychique,  qui  se  transmettent  d'ancêtres  à  descen- 
dant ;  ce  phénomène  de  transmission  est  connu  sous 
le  nom  d'hérédité.  Ensuite  vient  la  réaction  du  milieu 
ambiant  sur  les  tendances  de  l'individu  ;  c'est  ce  qu'on 
a  appelé  l'adaptation.  Enfin  la  réaction  des  parents 
sur  ces  mêmes  tendances;  inconsciente  chez  les  êtres 
inférieurs,  elle  se  montre  de  plus  en  plus  consciente 
à  mesure  qu'on  s'élève  dans  l'échelle  animale.  Elle 
devient  intelligente  chez  l'homme  et  prend  le  nom 
d'éducation.  Ainsi,  envisagée  au  point  de  vue  méta- 
physique, l'éducation  n'est  qu'un  facteur  du  phéno- 
mène général  de  l'évolution.  Elle  pourrait  se  définir: 
L'intervention  volontaire  des  parents  dans  l'évolution 
des  tendances  psychologiques  de  l'enfant  et  dans  leur 
adaptation  au  milieu  ambiant. 
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3.  —  Définition  de  l'Education, 


8.  —  Les  définitions  a  priori.  —  La  définition  qui 
vient  d'être  donnée  peut  suffire  à  la  métaphysique, 
.  elle  ne  satisfait  pas  la  pédagogique.  La  première  en 
r  efTet  ne  se  préoccupe  guère  du  rôle  accidentel  de 
Findividu  dans  l'évolution.  Elle  considère  le  principe 
et  définit  le  phénomène  qui  en  dérive.  La  seconde  se 
penche  vers  les  faits  et  les  lois  qui  les  enchaînent; 
elle  sonde  la  réalité.  Celle-là  déduit  sa  définition  d'un 
principe  a  priori.  Celle-ci  doit  l'induire  des  phéno- 
mènes observés  dans  la  nature. 

Si  l'on  veut  définir  l'art  éducatif,  il  faut  se  deman- 
der en  quoi  il  consiste.  Ce  qui  caractérise  un  art, 
\  c'est  son  but;  quel  est  le  but  de  l'éducation  ?  Tous 
ceux  qui  ont  tenté  de  répondre  à  cette  question  en 
ont  cherché  la  solution  dans  un  idéal,  dans  leur  con- 
ception des  fins  de  la  vie  de  l'homme,  et  ont  abouti 
à  une  définition  inadéquate.  Croyant  parler  pédago- 
gie ils  faisaient  de  la  politique  ou  de  la  morale. 

Platon,  dominé  par  les  idées  de  son  temps,  recon- 
naît comme  fin  suprême  de  l'éducation,  l'Etat.  Son 
idéal  est  le  citoyen  vertueux  ^  Cette  définition  est 
incomplète.  L'homme  n'a  pas  à  diriger  l'Etat  seule- 
ment, mais  aussi  sa  famille,   ses  affaires,  lui-même. 

Pour  Locke,  l'idéal  du  gentilhomme  est  la  dignité, 
[    Télévation,  l'empire  sur   soi.  Le  but  de  l'éducation 

*   Platon,  Lois,  I,  II,  VII. 
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est  de  soumettre  ses  passions  à  sa  raison  '.  C'est  là 
un  précepte  pratique  plutôt  qu'une  vue  théorique; 
l'empire  sur  soi  est  un  moyen,  le  meilleur  de  tous 
peut-être,  non  une  fin. 

L'idéal  de  Kant  est  dans  l'absolu  ;  c'est  la  perfec- 
tion. Or,  tout  le  contenu  du  concept  d'éducation, 
qu'il  s'agisse  des  parents,  de  l'enfant,  du  milieu  am- 
biant, appartient  à  l'imparfait,  au  relatif.  Une  défini- 
tion déduite  de  l'idéal  de  perfection  ne  répond  pas  à 
la  réalité.  Kant  recommande  la  culture  harmonique 
de  toutes  nos  facultés^.  C'est  le  précepte  le  plus  gé- 
néral et  le  plus  élevé  de  la  formation  pédagogique^. 
Dugald  Stewart  en  faisait  déjà^  l'un  des  deux  objets 
essentiels  de  l'éducation.  M.  Compayré  l'a  repris  à 
son  compte  comme  idéal  de  l'art  pédagogique  ^. 
Mais  ce  n'est  toujours  qu'un  moyen,  non  la  fin  en 
elle-même,  seul  caractère  spécifique  de  la  définition 
cherchée. 

L'idéal  de  Rousseau  se  dégage  des  deux  premières 
lignes  de  l'Emile  :  Pour  lui,  des  trois  facteurs  que 
nous  avons  rencontrés  dans  l'éducation,  le  premier 
est  parfait  :  «  Tout  est  bien,  sortant  des  mains  de 
l'Auteur  des  choses  »  ;  le  second,  mauvais  :  «  tout 
dégénère  entre  les  mains  de  l'homme  ».  Conclusion 
logique  :  l'idéal  est  de  ne  pas  éduquer.  Au  troisième 
facteur,   le  milieu   ambiant,  Rousseau  substitue  un 


'   Locke,  trad.  Compayré,  n»  33. 
-  Kant,  Doctrine  de  la  vertu,  Introd.,  p.  32. 
8  Voir  no  150. 

*  Dugald  Stewart,  Philosophie  de  l'Esprit  humain,  trad.  Peisse, 
Paris,  1843,  t.  I,  p.  16. 
^  Compayré,  t.  II,  p.  384. 
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cadre  imaginaire,  qui  en  défigure  Tinfluence  :  par 
delà  ridéal  négatif  on  en  découvre  un,  brillamment 
proclamé,  mal  précisé  :  l'éducation  selon  la  nature. 
Quelle  nature?  Gela  change;  ce  sera  tantôt  la  vie 
des  sauvages,  tantôt  celle  d'un  fermier  du  XVIII™^ 
siècle  ou  bien  encore  l'existence  aisée  d'une  villa 
confortable.  La  véritable  nature,  le  milieu  ambiant 
tel  qu'il  existe  en  réalité  se  trouvant  méconnu,  la 
contradiction  est  constante  entre  le  fait  de  l'éduca- 
tion et  sa  négation  en  principe. 

9.  —  Ne  pouvant  rester  dans  le  réel  en  n'assignant 
qu'un  but  à  l'éducation,  la  plupart  des  écrivains  mo- 
dernes en  ont  admis  plusieurs.  Ce  système  présente 
un  inconvénient  :  si  l'on  se  propose  deux  fins,  elles 
se  trouveront  fatalement  un  jour  en  conflit.  Pour 
qu'il  en  fût  autrement,  les  deux  fins  devraient  s'iden- 
tifier; il  n'en  existerait  alors  qu'une.  Cette  difficulté 
a  été  tournée  par  des  tentatives  plus  ou  moins  heu- 
reuses d'unification. 

Pestalozzi,  l'admirable  praticien  aux  éclairs  philo- 
sophiques parfois  vacillants,  a  passé,  dans  ses  divers 
écrits,  de  formule  en  formule.  M.  Pinloche  en  a  ex- 
posé une  série  *  : 

1*^  «  Le  but  de  l'éducation  est  de  préparer  les  hom- 
mes à  être  ce  qu'ils  doivent  être  dans  la  société.  » 

2°  «  Le  but  de  l'éducation  n'est  pas  de  former  de 
bons  tailleurs  etc.,  mais  de  former  des  tailleurs 
etc..  qui  soient  dans  le  sens  élevé  du  mot,  des 
hommes.  » 

'  Pinloche,  Pestalozzi,  p.  60  et  61. 
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3°  «  L'éducation  et  l'instruction  ne  peuvent  avoir 
d'autre  but  que  le  développement  harmonique  des 
facultés  et  des  dispositions  natives  de  la  nature  hu- 
maine. » 

4"  «  La  nature  humaine,  avec  toutes  ses  facultés 
et  toutes  ses  dispositions  natives  est  le  but  suprême, 
l'objet  unique  de  l'éducation.  » 

5"*  ((  Vivre,  être  heureux  dans  sa  condition  et  de- 
venir utile  dans  son  milieu,  tel  est  le  but  de  l'édu- 
cation des  enfants.  » 

Aucun  de  ces  buts  ne  renferme  tous  les  autres. 
Plusieurs  se  contrediront  dans  bien  des  cas  :  ainsi, 
le  premier  est  social,  le  troisième  individuel,  le  cin- 
quième est  à  la  fois  l'un  et  l'autre.  Les  deux  pre- 
miers reposent  sur  un  idéal  («  doivent  »,  «  des  hom- 
mes ))),  non  défini,  qui  peut  varier  d'un  cas  à  l'autre 
et  ne  saurait  entrer  dans  une  définition. 

Néanmoins,  la  première  de  ces  formules,  qui  tient 
compte  de  l'adaptation  au  milieu,  est  une  des  meil- 
leures qu'on  ait  proposées.  M™*^  Necker-de  Saussure 
l'a  reprise  sans  changement  important.  M.  Fouillée, 
avec  une  tout  autre  clarté  et  sous  une  forme  plus 
scientifique,  arrive  à  une  définition  similaire  du  but 
pédagogique  :  a  former  l'homme  digne  de  ce  nom 
et,  de  plus,  capable  de  remplir  un  jour  telle  fonc- 
tion déterminée  dans  le  milieu  où  il  doit  vivre  ^  » 
La  quatrième  formule  de  Pestalozzi  pose  pour  but 
suprême  à  l'éducation,  la  nature  humaine,  terme  trop 
abstrait,  trop  général  pour  fournir  une  définition 
précise. 

*  Fouillée,  Les  Etudes  classiques  et  la  Démocratie,  p,  221. 
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Herbart  assigne  à  la  pédagogie  trois  buis  difï'é- 
rents  :  l'énergie  morale,  Tindividualité,  une  culture 
équilibrée.  Il  tente  de  les  faire  rentrer  dans  le  prin- 
cipe unique  de  la  moralité,  mais  finit  par  reconnaître 
l'impossibilité  de  cette  entreprise  K 

Pour  Spencer^,  la  fin  de  l'éducation  est  «  la  con- 
duite de  soi-même  dans  toutes  les  circonstances  de 
la  vie,  l'hygiène,  la  direction  de  Tintelligence,  la 
I'  conduite  des  affaires,  l'éducation,  les  devoirs  ci- 
viques etc.  »  Il  résume  le  tout  dans  ce  mot  :  «  une 
vie  complète  ».  L'unité  du  mot  n'est  qu'apparente. 
Loin  de  représenter  une  généralité,  elle  masque 
une  pluralité  d'idées  particulières  ;  de  tant  d'élé- 
ments ne  se  dégage  aucun  principe  conducteur. 
Cette  définition  rappelle  celle  qu'on  emprunte  sou- 
vent à  une  métaphore  chère  à  Rousseau  et  à  Pesta- 
lozzi  :  L'éducation  a  pour  but  de  «  faire  des  hom- 
mes »,  figure  énergique  et  expressive,  mais  défini- 
tion déplorable.  Tout  individu  sera  «  un  homme  », 
même  s'il  ne  reçoit  aucune  éducation.  Par  «  des  hom- 
mes »,  on  entend  donc  quelque  chose  de  plus,  des 
hommes  cultivés,  sages,  virils,  courageux,  vertueux..., 
le  but  éducatif  se  transforme  soudain  en  un  traité. 
((  Faire  des  hommes»,  c'est  une  tautologie  tronquée  ; 
cela  revient  à  dire  :  l'éducation  a  pour  but  de  faire  des 
hommes  qui  possèdent  une  éducation  parfaite. 


'   Herbart,  trad.  Pinloche,  p.  55  et  60. 

^  Spencer,  p.  11  et  12.  Nous  ne  nous  occupons  ici  que  du  but 
de  l'art  pédagogique  tel  que  l'indique  cet  auteur,  non  de  sa  con- 
ception métaphysique  fondée  sur  les  doctrines  de  l'évolutionnisme 
et  de  l'associationnisme  (voir  notamment  Principes  de  Psychologie, 
trad.  Ribot  et  Espinas,  t.  I,  p.  632. 
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Fait-on  intervenir  le  point  de  vue  social  dans  le 
but  de  Téducation,  on  s'expose  à  tomber  dans  le  par- 
ticulier; la  difficulté  augmente.  Guyau,  dans  une  for- 
mule de  belle  allure  philosophique,  a  défini  l'éduca- 
tion :  «  Tart  d'adapter  les  générations  nouvelles  aux 
conditions  de  la  vie  la  plus  intense  et  la  plus  fé- 
conde pour  l'individu  et  pour  Tespèce  ^  »  Sans  dis- 
cuter si  ces  deux  qualités,  intensité  et  fécondité  en- 
ferment bien  tout  le  but  de  l'éducation,  remarquons 
que,  suivant  les  circonstances,  elles  peuvent  se  trou- 
ver en  conflit,  comme  du  reste  les  intérêts  de  l'indi- 
vidu et  ceux  de  Tespèce.  Cette  double  fin  ne  se  ra- 
mène donc  pas  à  un  principe  unique. 

10.  —  Définition  tirée  de  la  nature.  —  En  résumé, 
non  seulement  on  ne  s'accorde  guère  sur  le  but  de 
l'éducation,  mais  les  définitions  qu'on  en  donne  sont 
rarement  adéquates.  Quoi  de  surprenant  du  reste, 
aussi  longtemps  que  Ton  s'attache  à  les  déduire 
d'une  conception  a  priori?  C'est  se  condamner  d'a- 
vance à  toucher  trop  haut  ou  trop  bas  ;  trop  haut 
lorsqu'on  part  de  l'absolu,  de  la  perfection  ;  la  per- 
fection, en  effet,  c'est  l'idéal  de  tous  les  arts,  non 
celui  d'un  art,  le  caractère  du  genre,  non  celui  de 
l'espèce;  trop  bas,  lorsqu'on  fonde  la  pédagogie  sur 
une  conception  particulière  de  la  destinée  de  l'homme, 
sur  l'idée  de  l'Etat,  de  la  moralité.  On  néglige  alors 
tous  les  autres  éléments  de  la  définition  cherchée. 
Après  des  efforts  désespérés  pour  placer  le  but  de 
l'éducation  dans  la  moralité,    Herbart  ne  s'écrie-t-il 

*  Guyau,  Préface,  p.  ix. 
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pas:  «Je  demeure  convaincu  que  la  moralité  est  le 
point  de  vue  essentiel  de  l'éducation,  mais  elle  n'en 
est  pas  le  principe  unique  '  »  ? 

Du  reste,  de  quel  droit  bâtir  sur  Va  p/'iorl  de  nos 
conceptions  personnelles  ?  «  Ce  serait  se  méprendre 
de  croire  que,  parce  qu'un  nom  n'a  pas  une  connota- 
tion sûre,  il  appartient  au  premier  venu  de  lui  en 
donner  une  de  son  choix.  Le  sens  d'un  terme  n'est 
pas  une  quantité  arbitraire  à  fixer,  c'est  une  quantité 
inconnue  à  chercher-.  » 

L'éducation  n'est  pas  une  hypothèse,  mais  une  tan- 
gible réalité,  un  ensemble  de  faits.  C'est  à  <^es  faits 
que  nous  demanderons  le  secret  de  ses  caractères 
généraux.  Consultons-les,  cherchons  les  attributs 
qui  les  identifient  sous  ce  concept  commun  d'éduca- 
tion, le  principe  général  dont  ils  dérivent  tous.  De 
l'observation  du  réel  nous  induirons  la  définition 
demandée.  Si  elle  est  juste,  ses  conséquences  le 
seront.  Si  elle  est  fausse,  elle  nous  conduira  forcé- 
ment, tôt  ou  tard,  à  la  contradiction. 
,  L'éducation  est  un  fait  universel.  En  quoi  ont 
toujours  consisté  ses  opérations?  L'homme  des  bois 
des  temps  primitifs  élève  ses  fils  dans  l'art  de  la 
guerre  et  de  la  chasse  ;  le  pêcheur  leur  enseigne  son 
pénible  métier.  A  quoi  vise  chacun  d'eux,  sinon  à 
préparer  ses  enfants  à  la  vie  qui  lui  a  paru  la  meil- 
leure pour  lui-même,  la  meilleure  pour  eux  ?  Le  la- 
boureur transmet  jour  par  jour  aux  siens  les  tradi- 
tions de  la  culture,  la  connaissance  du  temps,  du  sol 

'   Herbart,  trad.  Pinloche,  p.  55  (résumé). 

^  J.  Stuart  Mill,  Système  de  Logique  Déductive  et  InductWe, 
t.  II,  p.  218. 
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etc.,  OU  bien,  brisé  par  la  peine  et  las  de  la  ferme,  il 
cherche  à  diriger  leur  avenir  vers  la  ville  ;  quel  est 
son  but,  sinon  encore  de  les  préparer  à  la  vie  qu'il 
juge  la  meilleure  ?  Le  marchand,  Tingénieur,  le  pro- 
fesseur, le  magistrat,  qui  initient  leur  fils  à  leur  pro- 
fession ou  l'en  détournent,  tous  s'écrient  :  Cette  vie- 
ci  a  ou  aurait  été  meilleure  que  celle-là  !  Choisis 
l'une,  rejette  l'autre  !  Ce  que  l'un  désire,  l'autre  le 
craint  !  Où  trouver  la  conception  maîtresse  parmi 
tant  de  divergences  ? 

Elle  existe  pourtant.  Dans  tous  ces  cœurs  de  père, 
il  y  a  un  vœu.  Tous  souhaitent  à  leur  fils  de  réaliser 
une  destinée  particulière.  Puis,  ce  souhait  s'accom- 
pagne d'un  jugement  Ql  d'un  choix,  dVine  préférence. 
Sur  quoi  se  fonde  ce  choix  ?  Sur  un  idéal  :  sur  l'idéal 
de  la  «  meilleure  vie  possible  »  que  conçoit  le  père. 
Enfin,  dernier  trait  commun,  tous  agissent  pour  pré- 
parer l'enfant  à  la  destinée  choisie.  Cette  préparation 
est  un  fait  commun.  Ses  procédés,  ses  effets,  au 
contraire,  varient  au  gré  de  Tidéal  conçu,  de  la  des- 
tinée poursuivie. 

Ainsi,  en  les  rétablissant  dans  l'ordre  de  leur  réa- 
lisation, les  phases  de  l'éducation  présentent  inva- 
riablement :  la  conception  par  l'éducateur  d'une  vie 
meilleure  que  les  autres,  le  choix  de  cette  vie,  la 
préparation  de  l'enfant  à  cette  vie.  Quant  à  cette  des- 
tinée, conçue  comme  étant  la  meilleure,  préférée, 
préparée  parle  père,  elle  est  Taccident,  le  caractère 
individuel  de  chaque  éducation,  non  le  caractère  gé- 
néral de  l'éducation.  Tandis  qu'elle  variera,  les 
principes  pédagogiques  demeureront  immuables  ; 
que  je  multiplie  2  par  3  ou  que  je  divise  27  par  9  les 
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principes  de  rarithmétique  restent  les  mêmes. 
Suivant  la  destinée  à  laquelle  on  prépare  un  enfant, 
I  on  relèvera  selon  des  principes  moraux  différents  ; 
mais  pour  atteindre  le  but  il  faudra  Vélevei\  et  cette 
opération  sera  soumise  aux  principes  universels  de 
l'éducation. 

En  un  mot,  conception  d'une  destinée,  choix  de 
cette  destinée,  préparation  à  cette  destinée,  tels 
sont  les  trois  actes  qui  caractérisent  l'éducation. 

11  est  maintenant  aisé  de  découvrir  ce  qui  manquait 
à  la  définition  que  nous  avons  déduite  du  rôle  de 
l'éducation  dans  l'évolution*.  Toute  intervention  des 
parents  dans  l'évolution  et  l'adaptation  de  l'enfant 
n'est  pas  nécessairement  éducative.  Le  père  qui  se 
sert  de  son  fils  comme  d'un  esclave,  influe  sur  son 
développement,  mais  ne  fait  pas  œuvre  d'éducation. 
La  notion  des  trois  actes  caractéristiques  doit  figurer 
dans  notre  définition.  L'éducation  est  V intervention 
intelligente  et  volontaire  des  parents  dans  l'évolution 
des  tendances  psychologiques  de  Venfant,  en  vue  de 
l'adaptation  au  milieu  ambiant  qu'ils  jugent  la  meil- 
leure. Autrement  dit  :  l'éducation  est  la  préparation 
de  l'enfant  à  la  destinée  que  ses  parents  estiment  la 
meilleure  pour  lui. 

ï 

11.  —  Les  facteurs  de  l'éducation.  —  Il  résulte  de 
cette  définition  que  la  pédagogie  doit  compter  avec 
trois  facteurs  : 

1*^  L'éducateur,  dont  le  jugement,  le  choix  et 
l'action  déterminent  la  direction  de  l'entreprise. 

*  Voir  no  7. 
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2^^  Le  sujet,  c'est-à-dire  Tindividu  qu'il  s'agit 
d'élever. 

3^  Le  milieu,  dont  ce  sujet  subit  les  réactions 
au  cours  de  son  éducation  et  auquel  celui-ci  devra 
s'adapter. 

Ce  sont  les  données.  Elles  doivent  être  comprises 
et  étudiées  au  point  de  vue  éducatif,  avant  qu'il  soit 
possible  de  rechercher  les  lois  de  la  pédagogique. 


4.  —  Rôle  social  de  l'Education. 


12.  —  L'hérédité  et  l'éducation.  —  Simple  incident 
de  l'adaptation  au  milieu  ambiant,  l'éducation,  nous 
l'avons  vu,  tire  son  origine  de  la  nature  même.  La 
faiblesse  du  nouveau-né  rend  l'aide  (nutrition  et 
protection)  des  parents  indispensable  ;  l'instinct  de 
l'amour  maternel  rend  cette  aide  possible.  C'est  sans 
doute  par  l'exemple  des  parents^  qu'a  dû  commencer 
l'éducation.  Mais,  sitôt  que  le  genre  humain  a  pensé 
et  voulu,  l'amour  maternel  a  dicté  des  directions  à  la 
conduite  de  l'enfant.  L'intelligence  de  l'homme  se 
développant,  l'éducation  l'a  suivie,  la  première  étant 
un  facteur  de  la  seconde. 

En  même  temps,  agissaient  les  impulsions  instinc- 
tives qui  président  à  la  vie  affective  de  l'homme. 
Transmises  du  père  au  fils  par  l'hérédité,  elles  repré- 
sentent l'adaptation  des  générations  antérieures  au 

^  Voir  à  ce  sujet  Kant,  p.  191. 
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milieu  qui  les  entourait.  Entre  Thérédité,  adaptation 
an  passé  et  l'éducation,  adaptation  au  présent,  le  con- 
flit éclate  au  premier  choc.  Il  ne  cesse  qu'avec  la  vie. 
Quelle  est  l'action  de  chacune  de  ces  deux  puis- 
sances ?  Celle  de  l'hérédité  est  considérable.  On  le 
néglige  trop  volontiers.  On  ne  peut,  hélas,  dire  avec 
Kant  :  l'homme  n'est  que  ce  que  l'éducation  le  fait  ^ 
Il  n'est  pas  moins  illusoire  de  faire,  dans  l'évolution- 
nisme,  la  part  trop  grosse  à  l'adaptation,  trop  menue 
aux  principes  actifs  de  l'individu.  Si  le  rêve  de  Kant 
est  trop  beau,  celui  de  cette  philosophie-là  est  trop 
sombre  :  on  ne  saurait  voir  dans  l'hérédité  une  fata- 
lité implacable,  dans  l'éducation,  une  parade  stérile. 
L'hérédité  semble  influer  surtout  sur  la  forme;  les 
traits  physiques  des  parents  se  reproduisent  visible- 
ment chez  leurs  enfants.  L'éducation,  au  contraire, 
se  fait  sentir  principalement  dans  la  vie  psycholo- 
gique ;  elle  installe  des  habitudes.  Lorsque  l'héré- 
p;  dite  agit  sur  l'appareil  psychique,  c'est  surtout  par 
l'intermédiaire  de  la  forme  qu'elle  a  déposée  dans  l'or- 
ganisme physique  :  inversement,  lorsque  l'éducation 
agit  sur  la  forme,  c'est  le  plus  souvent  par  l'influence 
des  habitudes,  le  corps  s'adaptant  à  la  longue  aux 
mouvements  qu'il  exécute  fréquemment.  Les  théories 
évolutionnistes  admettent,  il  est  vrai,  l'hérédité  des 
habitudes;  cette  hypothèse  peut  être  induite  de  bien 
des  faits,  notamment  des  phénomènes  aff'ectifs.  Mais 
la  véritable  preuve,  l'observation  de  la  variation, 
nous  est  refusée.  Le  transformisme  morphologique 
au  contraire  est  un  fait  notoire,  utilisé  de  longue  date 

'  Kant,  p.  189. 
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en  agriculture,  en  horticulture,  et  reproduit  aujour- 
d'hui par  le  naturaliste. 

On  j)eut  donc  se  demander  si  l'hérédité  psycholo- 
gique n'est  pas  le  résultat  d'une  hérédité  morpholo- 
gique qui  échappe  à  notre  observation.  Plusieurs 
laits  plaident  en  faveur  de  cette  thèse.  D'abord 
lorsque  l'on  considère  une  race,  on  constate  que  ses 
caractères  physiques  se  transmettent  avec  une  per- 
manence presque  infaillible.  Ses  qualités  psycholo- 
giques au  contraire,  quelque  accentuées  qu'elles 
soient,  ne  laissent  pas  d'être  fort  inégales  d'un  sujet 
à  l'autre.  Mais  l'argument  le  plus  frappant  est  fourni 
par  les  phénomènes  affectifs.  On  verra  plus  loin  com- 
bien ils  se  trouvent  en  rapport  intime  avec  notre 
nature  physiologique.  Or,  ce  sont  précisément,  de 
tous  les  éléments  de  la  conscience,  ceux  dont  l'héré- 
dité est  la  plus  constante.  Il  est  juste  de  le  remarquer, 
ce  sont  aussi  ceux  que  l'exemple,  l'adaptation  par  le 
contact  de  tous  les  jours,  peuvent  le  plus  facilement 
transmettre  du  père  au  fils  ou  de  l'éducateur  à  l'élève, 
en  l'absence  même  de  tout  effet  héréditaire.  La  solu- 
tion du  problème  demeure  donc  incertaine. 

La  double  influence  de  l'hérédité  et  de  l'éducalion 
se  montre  à  son  maximum  dans  l'éducation  d'une 
nation.  La  dualité  d'origine  des  pensées  et  des  sen- 
timents ne  s'y  démêle  plus.  L'éducation  est  entière- 
ment l'œuvre  du  génie  héréditaire  et  celui-ci  est  à 
son  tour  façonné  par  elle.  Lorsque,  sous  l'impulsion 
d'idées  nouvelles,  on  propose  de  modifier  quelque 
chose  au  présent,  d'influer  sur  la  race  par  l'éducation, 
la  mentalité  du  peuple  semble  invulnérable.  Ce  que 
l'éducation  supprime,   l'hérédité  le  rétablit.  Celle-là 
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agit  inégalement,  celle-ci  influe  à  tout  instant.  On 
peut  attaquer  la  forme,  non  le  fond.  Or  le  fond  con- 
duit la  vie. 

La  réforme  d'un  peuple  par  l'éducation  est  donc 
œuvre  de  longue  haleine.  N'aspirez  pas  à  le  changer 
brusquement,  attachez-vous  plutôt  à  le  faire  évoluer 
par  des  modifications  minimes,  mais  profondes  et 
suivies.  Que  d'innovations  pédagogiques,  salutaires 
en  elles-mêmes,  deviennent  funestes  pour  avoir  trou- 
blé la  forme  sans  ébranler  les  vices  du  fond  !  Trop 
facilement  on  déplace  sans  remplacer. 

13.  —  L'éducation  et  le  progrès  sociaL  —  Mais,  con- 
duite avec  discernement,  l'éducation  agit  effective- 
ment sur  le  pouvoir  directeur  de  notre  être;  elle 
gouverne  nos  actes.  Alors  elle  pèse  réellement  de 
son  poids  sur  l'évolution  de  la  race.  Dans  un  temps 
où  les  théories  évolutionnistes  n'étaient  point  en 
vogue,  Kant  insistait  déjà  sur  ce  point:  «  Peut-être 
l'éducation  deviendra-t-elle  toujours  meilleure  et 
chacune  des  générations  qui  se  succéderont  fera-t- 
elle  un  pas  de  plus  vers  le  perfectionnement  de 
l'humanité;  car  c'est  dans  le  problème  de  l'éduca- 
tion que  gît  le  grand  secret  de  la  perfection  de  la 
nature  humaine  *  ». 

Cet  optimisme  est  légitime.  Par  définition,  l'édu- 
cation engage  chaque  génération  dans  la  voie  que  la 
génération  précédente  a  jugée  la  meilleure.  Or, 
chaque  génération  possède  tout  l'héritage  de  celles 
qui  l'ont  précédée,  toutes  leurs  expériences  ;  elle  y 

^  Kant,  p.  190. 
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ajoute  les  siennes  propres.  Chaque  époque  contribue 
ainsi  à  accroître  ce  dépôt.  L'appréciation  du  bien,  de 
la  meilleure  vie,  ne  semble-t-elle  pas,  de  ce  fait, 
devoir  se  perfectionner  d'âge  en  âge  ?  Les  nouvelles 
générations  ne  semblent-elles  pas  appelées  à  se  diri- 
ger dans  une  voie  toujours  meilleure,  vers  un  idéal 
toujours  plus  élevé  ?  Quelles  que  soient  nos  faibles- 
ses, quelles  que  soient  nos  erreurs,  si  les  progrès 
sont  lents,  ils  ne  s'en  réaliseront  pas  moins  à  la 
longue.  La  sélection  parmi  les  tendances  existantes 
et  parmi  les  habitudes  éducatives  s'opérera  fatale- 
ment dans  le  sens  du  mieux.  Le  pédagogue,  ne  nous 
lassons  pas  de  le  répéter,  tient  entre  ses  mains 
l'avenir  de  la  race  humaine. 

Mais  on  ne  peut  guère  suivre  jusqu'au  bout  le 
philosophe  de  Kœnigsberg  lorsqu'il  exige  que  les 
enfants  soient  élevés,  non  suivant  l'état  présent  de 
l'humanité,  mais  suivant  un  état  meilleur,  possible 
dans  l'avenir.  Conception  sublime,  mais  inapplica- 
ble !  Elle  viole  deux  principes  essentiels  de  la  péda- 
gogique :  d'abord  celui  de  l'adaptation  ;  puis  celui 
des  droits  de  l'enfant  ;  le  père  n'est  point  fondé  à  sa- 
crifier par  avance  la  carrière  de  son  fils  aux  intérêts 
de  la  communauté.  Nous  y  reviendrons  en  temps 
utile  K 

14.  —  Nécessité  de  l'éducation. —  On  s  est  demandé 
s'il  est  nécessaire  d'imposer  aux  enfants  une  éduca- 
tion ;  si  nous  en  avons  le  droit  ;  si  eux  sont  tenus  de 
l'accepter,  en  droit  de  l'exiger. 

^  Voir  no  99. 
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La  nécessité  d'élever  l'enfant  n'a  guère  été  contes- 
tée ;  on  ne  peut  prendre  au  sérieux  les  boutades  de 
Rousseau  contre  l'éducation  ou;;  le  suivre  dans  son 
affirmation  que  seuls  les  hommes  vulgaires  ont 
besoin  d'être  élevés  ^  La  vulgarité  n'apparaît  pas  en 
symbole  prophétique  avec  la  première  dent. 

Rousseau  a  recommandé  une  éducation  négative. 
Il  croyait  qu'abandonné  à  sa  propre  volonté,  l'enfant 
ne  fait  que  ce  qu'il  doit  faire  ^;  Kant  le  suit  dans 
cette  voie,  au  moins  en  ce  qui  concerne  la  première 
éducation  :  «  On  ne  doit  rien  ajouter  aux  précautions 
qu'a  prises  la  nature,  mais  se  borner  à  ne  pas  détruire 
son  œuvre  »  ^.  Ce  paradoxe  est  logique  chez  le 
premier  ;  l'Emile  est  déduit  du  principe  que  l'enfant 
naît  parfait.  Kant  semble  moins  conséquent  ^.  Tous 
deux  négligent  la  poussée  des  tendances,  la  néces- 
sité de  déposer  dès  le  début  dans  l'esprit  de  l'enfant 
le  germe  des  idées  de  devoir,  des  habitudes  d'effort, 
de  commandement  de  soi  qui  présideront  à  toute  sa 
vie  morale. 

D'autres  préconisent  Téducation  de  soi-même  ;  à 
juste  titre  ils  font  ressortir  la  supériorité  des  acqui- 
^  sitions  que  nous  devons  à  notre  expérience  person- 
nelle. Ce  qui  leur  échappe,  c'est  la  lenteur  d'une 
pareille  méthode,  sa   faiblesse  comme  moyen  d'ins- 


*  Rousseau,  Liv.  I,  p.  56. 
«  Id.,  Liv.  II,  t.  I,  p.  207. 
3  Kant,  p.  206. 

*  On  ne  doit  pas  perdre  de  vue  que  le  Traité  de  Pédagogie  de 
Kant  n'est  qu'un  groupement  de  notes,  non  un  ouvrage  ordonné 
par  son  auteur.  D'où  le  maintien  de  certaines  contradictions  appa- 
rentes ;  d'où  aussi  ces  multiples  classements  des  opérations  péda- 
gogiques, etc. 
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triiclion,  les  tâtonnements,  les  pertes  de  temps 
qu'elle  entraîne.  Tontes  ces  thèses  trop  générales 
présentent  le  même  défaut:  elles  érigent  en  système 
universel  un  précepte  reconnu  bon  dans  certains  cas 
particuliers. 

Si  la  plupart  des  auteurs  admettent  la  nécessité  de 
l'éducation,  on  s'y  prend  en  général  assez  mal  pour 
la  démontrer.  Tantôt  on  fonde  l'éducation  sur  des 
idées  morales,  vertu,  perfection,  droit  etc.,  tantôt 
on  s'attache  à  prouver  Vutilité  d'une  bonne  éduca- 
tion, ce  qui  n'est  pas  la  nécessité  de  l'intervention 
éducative.  D'autres,  enfin,  justifient  cette  nécessité 
par  le  droit  de  l'enfant,  ce  qui  est  une  pétition  de 
principe  :  le  droit  dérive  ici  de  la  nécessité. 

Quanta  la  nécessité,  pourquoi  en  chercher  au  loin 
l'origine  ?  Elle  est  dans  les  faits.  L'éducation  est,  à 
la  suite  de  la  conception  et  de  la  gestation,  un 
anneau  de  la  chaîne  évolutive.  Elle  n'est  pas  une 
simple  utilité  :  elle  est,  ou  l'enfant  n'est  pas.  Ce  ne 
sont  pas  les  seuls  vulgaires,  comme  le  proclame 
Rousseau,  qui  en  ont  besoin.  Tout  enfant  entière- 
ment privé  d'éducation,  ne  tarderait  pas  à  succomber 
à  l'assaut  des  éléments.  On  objectera  que  cette  édu- 
cation-là n'est  indispensable  que  pendant  les  pre- 
mières années  de  l'existence  ;  qu'il  n'en  est  plus 
question  dans  la  suite.  Ce  serait  mal  envisager  la 
face  des  choses.  Certainement,  dans  un  état  de  civi- 
lisation peu  avancé,  ces  premières  années  de  direc- 
tion suffiraient.  Mais  plus  la  race  a  évolué,  plus 
s'allonge  la  période  nécessaire  à  l'éducation  ^ 

*  Voir  nos  3  et  suiv. 
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L'homme  policé  réclame  donc  une  éducation  bien 
plus  complète  que  l'habitant  primitif  des  forêts  ou 
des  cavernes.  Avec  la  civilisation,  le  milieu  se  com- 
plique, l'adaptation  devient  plus  longue.  Entre  l'édu- 
cation des  premières  années  et  celle  des  années  sui- 
vantes, aucune  séparation  n'indique  l'époque  à 
laquelle  ce  qui  était  nécessaire  devient  superflu. 
Un  fait  est  certain:  le  principe  qui  réclame  l'éduca- 
tion pour  Fenfant  en  bas  âge  prolonge  ses  eff'ets 
(quoique  atténués),  pendant  les  périodes  suivantes. 
Sa  durée  a  pour  déterminants  le  degré  d'évolution  de 
la  race,  la  complexité  du  milieu  ambiant,  l'importance 
de  l'héritage  social  transféré. 

En  résumé,  la  supposition  d'un  enfant  privé  d'édu- 
cation est  un  non  sens.  Tout  enfant  ne  vit  que  parce 
qu'on  l'élève.  La  nécessité  de  l'éducation  existe  donc 
par  définition.  Sa  durée  n'est  pas  indiquée. 

15.  —  Droit  de  l'enfant  et  droit  des  parents.  —  On 
appelle  parfois  cette  nécessité  un  droit  de  l'enfant. 
C'est  confondre  des  ordres  différents.  La  nécessité 
existe  dans  l'ordre  naturel.  Dans  l'ordre  juridique,  le 
droit  s'est  fondé  sur  cette  nécessité.  Il  constitue  donc 
une  obligation  des  parents. 

L'éducation  confère-t-elle  aux  parents  des  droits 
spéciaux  sur  leurs  enfants  ?  Cela  ne  fait  pas  de  doute. 
Une  obligation  implique  les  droits  qui  nous  habilitent 
à  la  remplir.  Par  conséquent,  le  droit  de  l'enfant  à 
l'éducation  emporte  pour  lui  l'obligation  de  se  sou- 
mettre aux  opérations  qu'elle  entraîne.  Il  doit,  dans 
<ie  domaine,  obéissance  à  ses  parents. 
f         II  ne  rentre  pas  dans  notre  programme  de  recher- 
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cher  si  d'autres  motifs  justifient  un  droit  d'obéissance 
plus  étendu.  Remarquons  seulement  qu'on  ne  dis- 
tingue pas  toujours  facilement  ce  qui  est  ou  n'est 
pas  acte  d'éducation.  On  apprend  chaque  jour  quel- 
que chose.  Un  père  charge  son  fils  d'une  mission  : 
«  Voici  un  franc,  tu  vas  m'acheter  cinq  timbres  de 
dix  centimes  et  me  rapporter  la  monnaie  ».  A  huit 
ans,  c'est  une  leçon;  à  dix-huit  une  corvée.  A  quel 
moment  celle-ci  remplace-t-elle  celle-là  ?  C'est  affaire 
d'appréciation. 

Or,  apprécier,  c'est  discuter.  Le  rôle  du  droit  posi- 
tif est  d'éviter  ou  d'aplanir  les  discussions;  on  com- 
prend qu'en  fixant  les  obligations  réciproques  des 
parents  et  des  enfants,  il  ne  puisse  entrer  dans  des 
considérations  aussi  vagues  que  la  distinction  entre 
l'acte  pédagogique  et  celui  qui  ne  l'est  pas.  On  a 
donc  fondé  sur  des  données  plus  précises  les  limites 
de  la  puissance  paternelle  :  sur  la  forme  des  actes 
d'autorité,  sur  l'âge  de  l'enfant.  La  forme  a  varié 
depuis  le  droit  de  vie  et  de  mort  des  anciens,  jusqu'à 
l'acte  respectueux  qu'à  toute  époque  de  sa  vie  le  fils 
doit  à  son  père  avant  de  se  marier.  L'âge,  sans  doute, 
constitue  un  critérium  défectueux  en  raison  de  l'iné- 
galité de  ses  effets,  suivant  les  régions,  suivant  les 
individus.  Mais  c'est  une  donnée  exacte,  aussi  joue- 
t-elle  en  droit  un  rôle  prépondérant  :  le  Gode  civil 
modifie  l'autorité  paternelle  à  16  ans,  18  ans,  21  ans, 
25  ans. 

La  nécessité  de  l'éducation  impliquait  l'autorité  du 
père  en  matière  pédagogique  seulement;  les  exi- 
gences du  droit  et  son  besoin  de  clarté  lui  ont  con- 
féré une  autorité  générale. 
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5.  —  Méthode  de  la  Science  pédagogique. 


16.  —  Il  existe  une  méthode  fort  simple  de  traiter 
les  questions  pédagogiques.  Toujours  couronnée  de 
succès,  elle  a  été  appliquée  en  tout  temps  et  n'est 
point  abandonnée  aujourd'hui.  Elle  consiste  à  se 
répandre  en  critiques  sur  tout  ce  qui  se  fait  ou  s'est 

I     fait  en   éducation.  On  stigmatise  à   tort  et  à  travers 

I  tous  les  abus,  même  ceux  qui  ont  disparu  depuis 
plusieurs  générations  ou  ne  subsistent  que  dans 
quelques  écoles  ignorées.  L'homme  étant  imparfait, 
la  critique,  l'amertume,  l'ironie  ont  beau  jeu  lors- 
qu'elles s'attaquent  à  son  œuvre,  que  ce  soit  l'édu- 
cation ou  la  morale;  il  n'est  pas  une  pratique  qui 
n'offre  prise  à  une  telle  méthode. 

Cette  attitude  surannée  n'est  pas  vraiment  scienti- 

I  lîque.  Avant  de  condamner  ou  de  supprimer  ce  qui 
est,  il  faut  savoir  comment  on  le  remplacera.  Dans 
ce  but  il  faut  étudier  les  faits.  Aussitôt  alors,  on 
reconnaît  dans  la  pédagogie,  malgré  ses  imperfec- 

1^  lions,  un  édifice  majestueux  construit  par  les  siècles. 
Il  s'est  transformé  avec  eux,  mais  suivant  le  sens 
pratique  de  ceux  qui  en  avaient  la  garde,  plutôt  qu'en 
vertu  d'une  science  bien  établie.  Inspectons  de  plus 
près  cet  édifice  :  nous  y  découvrons  que  lorsque  la 
pratique  tombe  dans  l'erreur,  c'est  presque  toujours 
parce  que  les  cadres  scientifiques  manquent  à  ses 
préceptes. 
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C'est  le  rôle  de  la  pédagogique  de  créer  ces  cadres, 
de  montrer  à  l'éducateur  la  place  qu'occupe  chacun 
de  ses  actes  dans  l'ensemble  du  système,  d'introduire 
ainsi  la  lumière  dans  les  opérations  pédagogiques  en 
déterminant  la  valeur  de  chacune  d'elles  dans  le  tout 
dont  elle  fait  partie.  Par  cette  méthode,  on  favorisera 
tous  les  progrès,  toutes  les  réformes.  Mais  tant  que 
ce  travail  n'aura  pas  été  accompli,  les  efforts  tentés 
pour  rajeunir  préceptes  et  méthodes  viendront  con- 
verger sans  ordre  ni  système  dans  un  ensemble  hété- 
rogène, chaotique. 

La  science  de  l'éducation  a  généralement  été  traitée 
comme  une  science  synthétique.  Le  but  idéal  de  la 
vie  de  l'homme  étant  posé  a  priori,  on  en  déduit  les 
actes  par  lesquels  on  y  conduira  l'enfant.  Mais  sitôt 
qu'on  va  au  fond  des  choses,  on  s'aperçoit  que  ce  but 
de  la  vie  recouvre,  sous  son  unité  de  façade,  une 
foule  de  notions  souvent  fort  différentes  les  unes  des 
autres.  Les  moyens  pour  les  réaliser  ne  sont  pas 
moins  nombreux;  ils  entrent  parfois  en  contradic- 
tion, ils  constituent  une  pluralité  de  préceptes,  excel- 
lents en  eux-mêmes,  mais  sans  lien  logique.  En  se 
basant  sur  une  fin  idéale  on  est  toujours  ramené 
à  l'art. 

L'objectif  de  la  pédagogique  est  tout  différent. 
Elle  cherche  les  lois  des  phénomènes;  mais  elle  ne 
les  déduit  que  de  prémisses  déterminées,  non  d'une 
notion  idéale.  Or  quel  est  le  donné  de  l'éducation? 
C'est  d'abord  un  but,  que  nous  avons  défini,  que 
nous  connaissons;  puis  ces  trois  facteurs  :  l'éduca- 
teur, le  sujet,  le  milieu.  Nous  possédons  ainsi  les 
éléments  du  problème.  Etant  donnée  l'action  de  ces 
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trois  facteurs,  étant  donné  le  but  proposé,  par  quelles 
lois  sont  régies  les  opérations  qui  tendent  à  la  réali- 
sation de  ce  but  ?  Ces  lois  dépendent  des  quatre 
données  et  de  ces  données  seulement.  Notre  première 
démarche  sera  par  conséquent  d'étudier  les  facteurs 
de  Téducalion;  de  rechercher  comment  ils  agissent 
sur  les  opérations  pédagogiques,  comment  ils  réa- 
gissent entre  eux.  Ces  observations  nous  four- 
niront par  induction  des  nouons  nouvelles,  plus 
précises,  plus  distinctes,  du  donné  de  la  pédago- 
gique. Enfin,  de  ces  notions  nouvelles,  il  sera  pos- 
sible de  déduire  les  lois  et  les  principes  de  cette 
science. 

Tl  ne  s'agit  pas  pour  nous  de  décider  si  l'on  doit 
enseigner  aux  enfants  la  morale,  le  grec,  l'allemand, 
le  dessin,  etc.,  ni  de  fixer  le  temps,  la  méthode  à 
appliquer  à  ces  études,  mais  bien  de  déterminer  au 
nom  de  quels  principes  ces  questions  se  posent  et 
se  résolvent. 

Ainsi  la  pédagogique  se  fonde  sur  des  données 
premières  comme  toutes  les  sciences  synthétiques. 
Mais,  le  plus  souvent,  ces  sciences  partent  de  don- 
nées a  priori  dont  elles  sont  entièrement  déduites  ; 
le  donné  de  la  pédagogie,  au  contraire,  est  tiré 
de  l'expérience.  11  ne  réside  pas  dans  l'axiome 
et  la  définition,  mais  dans  l'observation  et  l'in- 
duction. De  la  sorte,  notre  recherche  comprendra 
deux  parties,  l'une  analytique,  l'autre  synthétique. 
La  première,  comme  il  vient  d'être  dit,  sera  con- 
sacrée à  l'étude  des  trois  facteurs  de  l'éducation; 
la  seconde,  s'appuyant  sur  les  résultats  de  la  pre- 
mière,   en    inférera  l'action    de    l'éducation    et    ses 
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effets  ^  Dans  cette  dernière  partie,  tous  les  efforts 
devront  tendre  à  conserver  une  attitude  strictement 
scientifique,  à  n'adopter  aucun  principe,  aucune  con- 
clusion qui  ne  soient  déduits,  par  une  méthode  lo- 
gique rigoureuse,  des  données  analysées  au  début ^. 

'  La  nécessité  de  cette  double  méthode  s'impose  au  point  que 
les  partisans,  même  les  plus  exclusifs,  d'une  pédagogique  stricte- 
ment expérimentale,  en  arrivent  toujours  à  la  reconnaître  dans  une 
certaine  mesure.  (Voy.  à  ce  sujet  Meumann,  Vorlesungen  zur  Ein- 
fichrung  in  die  experimentelle  Pœdagogik,  I,  p.  39.) 

^  Dans  son  rapport  du  24  juillet  1909  à  l'Académie  des  sciences 
morales  et  politiques,  la  Commission  du  Concours  Crouzet  a  bien 
voulu  insister  sur  l'enchaînement  logique  de  cet  ouvrage.  Nul  té- 
moignage ne  pouvait  mieux  justifier  notre  entreprise. 
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Section    I . 
REMARQUES  GÉNÉRALES 

17.  —  Fondement  psychologique  de  l'éducation.  — 
C'est  par  l'étude  de  l'homme  que  commence  la  théorie 
de  Téducation.  De  génération  en  génération,  l'art 
pédagogique  a  puisé  ses  préceptes  dans  l'expérience 
pratique.  Contradiction  et  absence  de  méthode,  tel 
devait  être  le  caractère  dominant  d'un  faisceau  de 
doctrines  dans  lesquelles  l'accident  était  tout,  le 
principe,  notamment  la  connaissance  psychologique, 
rien.  Certes  on  a  toujours  reconnu  que  pour  relever 
l'art  de  l'éducation  il  fallait  étudier  son  objet  :  l'en- 
fant. Comprendre  l'enfant,  étudier  son  développe- 
ment, s'y  conformer,  là  était  le  secret  de  la  pédago- 
gie :  «  Il  faut,  disait  déjà  Platon  '  pour  combattre 
les  erreurs    de   son   temps,    que   les   enfants    et  les 

^  Platon,  République.  VI, 
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jeunes  gens  s'appliquent  aux  études  de  leur  âge  ». 
Tous  Font  répété  et  Rousseau  s'écrie  dans  sa  pré- 
face :  «  Ils  cherchent  toujours  l'homme  dans  Tenfant  !  » 
On  eût  mieux  dit  :  «  Ils  cherchent  trop  l'enfant,  pas 
assez  rhomme  ».  Us  voient  trop  le  présent,  pas  assez 
l'avenir.  L'enfant?  on  l'a  toujours  suivi  dans  sa 
réalité  présente,  on  n'a  que  trop  négligé  ce  qu'il  doit 
devenir. 

Quoi  qu'on  en  dise,  la  connaissance  de  l'enfance 
en  elle-même,  de  ses  différences  avec  l'âge  mûr,  a 
toujours  été  envisagée  par  les  éducateurs.  Elle  a 
suivi  les  progrès,  si  lents  jusqu'à  ces  derniers  temps, 
de  la  psychologie  et  notamment  de  la  psychologie 
de  l'enfance.  Ce  qui  a  manqué,  c'est  la  contemplation 
de  l'enfant  en  tant  qu'homme,  la  compréhension  de 
ce  mécanisme  psychique  qu'il  s'agit  de  former,  des 
réactions  auxquelles  il  donne  lieu,  de  leur  influence 
sur  la  conduite  de  la  vie.  La  science  pédagogique,  en 
recherchant  les  lois  de  l'adaptation  progressive  de 
l'homme  au  milieu  ambiant,  sous-entend  la  connais- 
sance de  cet  homme.  C'est  parce  que  leur  psycholo- 
gie était  fausse  que  Condillac  ou  Herbart  n'ont  pas 
réussi  à  en  déduire  la  pédagogie.  Leur  méthode  était 
plus  juste  que  leur  science.  De  nos  jours,  on  touche 
à  l'extrême  opposé,  la  science  est  parfois  plus  juste 
que  la  méthode.  C'est  ce  qui  arrive,  lorsque  tout  en 
insistant  avec  raison  sur  l'étude  expérimentale  de  la 
psychologie  de  l'enfant,  on  oublie  l'homme. 

La  science  de  l'enfant,  Xdi pédologie,  se  préoccupe 
de  tout  ce  qui  se  rattache  à  l'élève  :  biologie,  phy- 
siologie, hygiène,  psychologie  etc.  Elle  part  de  ce 
principe  que  l'enfant  diffère  de  l'homme,  non  seule- 
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ment  par  le  degré  de  ses  capacités,  mais  par  leur 
nature;  en  d'autres  termes,  non  seulement  quantita- 
tivement, mais  qualitativement  ^ 

Les  études  pédologiques  se  poursuivent  de  nos 
jours  avec  une  remarquable  activité'-^.  Les  difficul- 
tés dont  ce  travail  est  entouré  sont  innombrables. 
L'enfant  est  insouciant,  instable,  insaisissable.  11 
change  d'âge  en  âge.  Ce  qui  caractérise  un  âge 
change  de  climat  en  climat;  dans  un  climat,  ce  qui 
est  vrai  d'un  niveau  social  ne  Test  plus  d'un  autre. 
Et  de  cet  ensemble  si  variable,  la  pédologie  se  pro- 
pose d'abstraire  des  lois  constantes!  L'entreprise  est 
immense.  Elle  n'en  est  qu'à  son  début;  et  déjà,  grâce 
à  ses  méthodes  nouvelles,  elle  a  révélé  bien  des  don- 
nées précieuses,  confirmé  par  l'expérimentation  bien 
des  observations  anciennes.  Dans  la  mesure  de  ses 
progrès,  elle  permettra  de  rénover  l'art  pédagogi- 
que et  spécialement  la  pratique  scolaire,  en  éclairant 
l'éducateur  dans  son  choix  parmi  les  méthodes  que 
la  pédagogique  met  à  sa  disposition. 

L'utilité  de  la  pédologie  est,  on  le  voit,  éminemment 
pratique.  Elle  occupera,  dans  un  traité  de  pédago- 
gie, une  place  infiniment  plus  large  que  dans  cette 
esquisse   théorique.    Néanmoins,    elle  aussi,    rentre 


'  Peut-être  serait-il  plus  juste  de  dire,  —  au  point  de  vue  psy- 
chologique tout  au  moins,  —  que  la  différence  quantitative  atteint 
sur  certains  points  de  telles  proportions,  qu'elle  équivaut  à  une 
différence  qualitative.  Cette  discussion  dépasse  le  cadre  de  notre 
étude. 

^  Citons,  entre  raille,  les  travaux  de  Binet,  Claparède,  Decroly, 
Joteyko,  Simon,  etc.,  en  langue  française;  Baldwin,  Gilbert,  Stan- 
ley Hall,  Krsepelin.  Lobsien,  Meumann,  Schuyten,  Stern,  etc.,  à 
l'étranger. 
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dans  le  donné  de  la  pédagogique.  Sans  doute,  elle 
n'en  est  pas  le  fondement;  elle  ne  lui  fournit  point 
son  but,  ni  son  objet,  elle  ne  touche  qu'à  un  seul  de 
ses  facteurs,  mais  au  principal. 

Si  dans  notre  étude  du  sujet  nous  devons  viser 
l'homme,  terme  final  de  toutes  les  opérations  pé- 
dagogiques, nous  ne  perdrons  pas  un  instant  de 
vue  que  ces  opérations  agissent  sur  l'enfant  et  qu'on 
doit  en  tenir  compte  dans  leur  application.  C'est 
dans  cet  esprit  que  nous  devons  faire  appel  à  la  psy- 
chologie. Nous  nous  excusons  du  long  détour  qui 
s'impose  ainsi  à  nous.  11  est  inévitable.  L'explication 
des  phénomènes  de  la  conscience  est  loin  d'être  dé- 
finitive; elle  varie  encore  avec  les  écoles,  avec  les 
hommes.  On  ne  peut  fonder  une  théorie  pédagogi- 
que sur  la  psychologie,  sans  indiquer  au  préalable 
quelles  doctrines  on  emprunte  à  cette  science.  Nous 
réclamons  aussi  l'indulgence  du  lecteur  pour  le  man- 
que de  symétrie  apparent  de  cette  esquisse  psycho- 
logique. La  méthode  d'une  science  varie  avec  le  but  , 
qu'on  se  pose  en  l'étudiant.  Un  agriculteur  envisage 
les  végétaux  et  les  terres  autrement  que  le  botaniste  ou 
le  géologue.  Peu  lui  importent  l'origine  d'un  terrain, 
la  famille  d'une  plante,  pourvu  que  l'un  convienne  à 
l'autre  et  que  celle-ci  porte  fruit.  Nous  considérerons  ] 
donc  les  faits  de  conscience  au  seul  point  de  vue  pé- 
dagogique et,  laissant  de  côté  bien  des  vues  théoriques 
intéressantes,  nous  effleurerons  à  peine  certains  sujets  ^ 
qui,  pour  beaucoup,  sont  les  plus  importants. 

Qu'est  cet  homme  que  nous  avons  à  élever?  Voilà 
le  premier  problème  de  notre  science.  La  psychologie 
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nous  répond  :  C'est  un  être  actif,  et  son  action 
est  mise  en  marche  par  deux  catégories  de  moteurs: 
les  uns  internes,  des  instincts,  des  tendances,  des 
phénomènes  dits  d'ordre  affectif;  les  autres,  d'ori- 
gine extérieure,  des  sensations,  des  images,  des 
idées. 

Cet  être  d'action  est  seul  intéressant  pour  nous. 
Le  plus  ignorant  aura  vécu  une  belle  vie  s'il  a  agi 
beaucoup  et  bien.  Nulle,  méprisable,  serait  l'exis- 
tence du  plus  grand  érudit,  s'il  ne  l'avait  employée 
au  travail  dans  la  mesure  de  ses  forces.  Du  bloc  de 
matière  brute  on  a  dit  :  Que  sera-t-il,  dieu  ou  objet 
banal  ?  à  la  matière  humaine,  on  ne  demandera  pas  : 
Que  seras-tu  ?  qu'as-tu  été?  mais  :  qu'as-tu  fait?  L'arbre 
sera  toujours  jugé  à  son  fruit.  Notre  vie  ne  valant  que 
par  nos  actes,  l'art  d'agir  sur  leurs  mobiles  est  l'objet 
permanent  de  l'éducation.  Notre  première  démarche 
sera  donc  d'étudier  ces  mobiles  et  leur  action  réci- 
proque. 

18.  —  Succession  des  états  de  conscience.  —  Cette 

méthode  se    heurte  dès  le   début  à  une    difficulté  : 

l'action,  dites-vous,  est  la  fin  de  l'éducation?  mais, 

Faction,    c'est  la   volonté  réalisée.    Par  conséquent, 

j     faites  l'éducation  de  la  volonté  et  le  but  sera  rempli. 

r        On  l'a  cru  en  effet;  intelligence,  mémoire,   sensi- 

■     bilité,  volonté  étaient  considérées  comme  des  facultés 

;     de  notre  conscience,  distinctes  les  unes  des  autres. 

J     On  se  préoccupait  on   se    préoccupe    encore    d'éle- 

t     ver,  chacune  pour  son  compte,  ces  diverses  facultés. 

'  La  psychologie  a  abandonné  cette  conception  ;  elle 

n'a   plus   considéré  des    facultés,    mais    des   phéno- 


^U  LES    FACTEURS    DE    L  EDUCATION 

mènes  intellectuels,  affectifs  etc;.,  en  eux-mêmes. 
Cette  théorie,  plus  conforme  à  la  réalité,  a  été  féconde 
en  résultats  précieux;  mais  au  prix  de  quelles  illu- 
sions! On  en  est  arrivé  à  réduire,  en  quelque  sorte, 
les  faits  psychiques  à  une  unité  théorique  :  «  les  états 
de  conscience  »  ;  puis,  prenant  cette  hypothèse  pour 
donnée,  on  en  a  déduit  la  psychologie.  Deux  des  plus 
grands  esprits  de  notre  époque,  M.  W.  James,  au 
point  de  vue  psychologique,  M.  Bergson,  au  point  de 
vue  plus  général  de  la  philosophie,  ont  brillamment 
signalé  l'erreur  de  cette  méthode  ^  C'est  l'erreur  de 
toute  science  qui,  pour  étudier  les  êtres  vivants, 
s'attache  à  un  point  donné  de  l'espace  et  du  temps 
et  méconnaît  l'ensemble  du  phénomène. 

Cette  vérité  éclate  surtout  en  psychologie.  Notre 
conscience  ne  se  compose  pas  d'une  succession  d'états 
distincts,  tour  à  tour  intellectuels,  afFectifs,  volitifs; 
en  tout  instant,  elle  représente  un  ensemble  inextri- 
cable de  phénomènes  variant  dans  leur  nature  et  dans 
leur  intensité.  On  n'en  distingue  nettement  ni  le 
début  ni  la  fin;  ils  se  montrent  plutôt  comme  fondus 
les  uns  dans  les  autres,  en  un  amalgame  complexe 
dont  l'analyse  dépasserait  les  hauts  faits  des  chi- 
mistes les  plus  hardis.  On  rencontrerait  plus  facile- 
ment dans  nos  champs,  de  l'hydrogène  ou  du  sodium 
purs,  que  l'on  ne  percevrait  des  états  afFectifs,  voli- 
tifs, etc.,  isolés  dans  une  conscience  humaine  nor- 
male. Ces  «états»  ne  sont  jamais  qu'un  élément 
théorique  du  phénomène  réel.  Tous  sont  influencés 

*  Voir  W.  James,  Principles  ofPsychology,  Ttie  stream  of  ttiouglit 
et  les  divers  ouvrages  de  M.  Bergson,  notamment  V Essai  sur  l'Evo- 
lution créatrice. 
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par  chacun.  Conditionnés  par  Vensemble  de  ceux  qui 
les  ont  précédés,  ils  contribuent  au  total  de  ceux  qui 
les  suivront;  ils  le  déterminent.  Quand  ce  total  con- 
tient Tacte  volontaire,  nous  appelons  phénomène 
volitif  ou  volonté  les  états  de  conscience  qui  l'ont 
directement  déterminé.  Ces  états,  cette  volonté,  ne 
constituent  pas  un  sujet  éducable.  Ils  conduisent 
Faction,  mais  dépendent  de  l'appareil  psychologique 
tout  entier.  C'est  celui-ci  par  conséquent  que  nous 
devons  éduquer,  et  non  la  volonté.  Pour  l'éduquer 
il  faut  le  connaître. 

Malgré  tout,  les  limites  de  notre  esprit  nous  im- 
posent les  procédés  de  la  science  :  tout  en  retenant 
qu'il  n'existe  pas  d'états  isolés,  nous  devrons  exami- 
ner sous  ses  diverses  faces  le  fonctionnement  de  la 
conscience.  Nous  nous  occuperons  d'abord  du  phé- 
nomène volitif,  puis  nous  passerons  en  revue  ceux 
d'ordre  intellectuel  et  affectif  qui  le  déterminent, 
pour  arriver  à  l'étude  de  leurs  influences  récipro- 
ques dans  la  vie  psychique. 


Section  II. 
LES  PHÉNOMÈNES  ACTIFS 

19.  —  Déterminisme  et  liberté.  —  Tout  phénomène 
d'ordre  volitif,  comme  partie  de  l'état  total  de  la 
conscience,  est  conditionné  par  celui-ci  et  déterminé 
par  les  états  précédents.  Ici  se  pose  le  problème  de 
la  liberté.  Dans  les  manuels  de  psychologie,  il  figure 
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à  la  conclusion  ;  en  pédagogique,  il  est  la  préface. 
Cette  science  étudie  Têtre  d'action.  Sa  première  et 
légitime  question  est  :  S'agit-il  d'une  action  libre 
ou  d'une  action  fatale  ?  Et,  comme  toujours,  la  ré- 
ponse diffère  selon  qu'on  envisage  le  point  de  vue 
de  la  philosophie  ou  celui,  plus  étroit,  de  la  science. 

La  science  considère  les  relations  de  causalité  (\m 
existent  entre  les  faits.  Par  définition,  elle  ne  connaît 
donc  que  le  déterminé  ;  la  liberté  échappe  à  son 
regard.  Science  et  liberté,  c'est-à-dire  déterminisme 
et  indéterminisme  ne  sauraient  être  réunis  dans  un 
même  concept.  Notre  esprit  se  refuse  à  accueillir 
ensemble  ces  deux  convives,  qui  se  respectent  peul- 
être,  mais  ne  s'accordent  pas.  Gomme  science,  la 
pédagogique  ne  peut  s'adresser  qu'au  déterminisme. 
Seul  il  lui  montrera  des  lois  causales,  immuables, 
sous  les  préceptes  variables  de  l'art  pédagogique. 
Ces  lois  ne  nient  point  la  liberté  morale;  elles  l'igno- 
rent, parce  qu'elles  n'ont  avec  elle  aucune  relation; 
elles  ne  sont  aptes  ni  à  lui  obéir,  ni  à  lui  commander. 
Ainsi  l'œuvre  entière  de  l'éducation,  qui  consiste  à 
entourer  de  mobiles  la  volonté  du  futur  homme, 
n'est  pour  notre  science  que  l'accumulation  de  déter- 
minations autour  des  actes  de  cet  homme. 

Gravissons  un  degré  de  plus  ;  l'horizon  s'élargit  ; 
au-dessus  des  sciences  particulières,  la  philosophie 
nous  désigne  un  principe  plus  élevé,  (jui  les  domine 
toutes.  La  science  pédagogique,  empressée  il  y  a  un 
instant  de  recourir  au  déterminisme  psychologique 
et  moral,  apparaît  maintenant  appuyée  sur  le  postulat 
de  la  liberté.  Pour  entreprendre  en  effet  de  modi- 
fier par  mon  intervention   le  cours  de  l'évolution,  il 
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faut  que  je  me  sente  moi-même,  jusqu'à  un  certain 
point,  extérieur  à  cette  évolution  ;  que  je  conçoive  en 
moi  un  pouvoir  me  permettant  de  lui  imposer  une 
direction  autre  que  la  sienne.  Sans  ce  postulat, 
l'éducation  n'aurait  jamais  été  tentée.  Elle  ne  serait 
qu'un  mot.  On  peut  donc  l'affirmer  :  tandis  que  la 
pédagogique  s'appuie  sur  le  déterminisme  en  tant 
que  phénomène,  elle  a  pour  point  de  départ  et  pour 
fondement  le  postulat  de  la  liberté.  Cette  solution  est 
opposée  à  celle  de  Herbart  :  il  prétendait  exclure  de 
la  pédagogie  toute  idée  de  liberté  transcendentale 
ou  de  déterminisme  absolu,  pour  lui  appliquer  une 
sorte  de  déterminisme  psychologique  mal  défini,  qui 
n'est  en  fait  qu'une  liberté  limitée  ^  Son  erreur  fut 
de  confondre  les  nécessités  de  la  science  pédagogi- 
que et  les  principes  moraux  qui  inspirent  l'art  éduca- 
tif. La  pédagogique  est  la  science  strictement  déter- 
ministe d'un  art  qui  ne  peut  s'exercer  sans  l'idée  de 
la  liberté. 

20.  —  L'habitude.  —  Avant  d'en  arriver  aux  actes 
volontaires,  il  faut  mentionner  un  fait  qui  domine 
toute  la  vie  psychique.  Lorsqu'un  phénomène  s'est 
produit  une  fois,  il  tend  à  se  reproduire.  La  psycho- 
logie le  constate  et  s'en  tient  là.  La  physiologie  pro- 
pose une  explication  :  tout  fait  psychique  ayant  pour 
ï  corrélatif  une  décharge  nerveuse,  celle-ci  laisse  dans 
[  les  centres  une  trace  qui  en  rend  la  reproduction 
^fe    plus  aisée. 

L'expérience    montre   que  la   répétition   d'un    fait 

^-  ^  Herbart,  trad.  Pinloche,  p.  34. 


44  LES    FACTEURS    DE    l'ÉDUCATION 

psychique  en  consolide  l'habitude.  Une  seule  pro- 
duction de  ce  fait  suffit  sans  doute  à  contracter  un 
commencement  d'habitude.  Gela  est  plausible  :  s'il 
en  était  autrement,  il  n'y  aurait  aucune  raison  pour 
que  ce  privilège  fût  réservé  à  une  deuxième  ou  troi- 
sième instance.  Or  si  un  seul  acte  possède  ce  pou- 
voir, chaque  répétition,  ajoutant  son  influence  à 
celle  de  l'acte  précédent,  contribuera  à  consolider 
l'habitude.  Physiologiquement,  il  est  admissible  que 
chaque  décharge  nouvelle  accentue  la  modification 
organique  inaugurée  par  la  première. 

La  conscience  s'est  montrée  à  nous  tout  à  l'heure 
comme  une  succession  amorphe,  dans  laquelle  au- 
cun fait  n'est  isolé  de  la  masse.  Ne  nous  attendons 
pas  par  conséquent  à  ce  que,  par  lui-même,  un  phé- 
nomène déterminé  devienne  habituel.  C'est  à  l'en- 
chaînement, au  passage  d'un  fait  à  un  autre,  disons 
mieux,  à  l'apparition  d'un  fait  à  la  suite  d'un  autre, 
que  s'attache  l'habitude.  Cette  habitude  de  l'enchaî- 
nement réalise  une  précieuse  économie  d'efforts, 
partant  de  fatigue.  Cette  constatation  est  d'une  ex- 
trême importance  pour  notre  sujet:  l'efPort  diminue 
avec  l'habitude. 

L'effort  ne  diminue  pas  seul.  Plus  un  phénomène 
est  habituel,  moins  il  a  besoin  pour  se  produire  du 
concours  de  l'attention  volontaire.  Ce  fait  commande 
toute  notre  vie  pratique;  il  se  réalise  de  minute  en 
minute  :  je  me  lève,  je  marche:  pour  ce  faire,  il  me 
faut  consente/'  mon  équilibre.  Que  d'habitudes  dans 
ces  trois  mots  !  Infinité  de  combinaisons  musculaires 
apprises  au  début  de  la  vie  et  dont  l'habitude  nous 
fait  perdre  conscience.  Marcher,  parler,  écrire,  autant 
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d'actes  qui  ne  sont  que  faisceaux  crhabitudes  incon- 
scientes. 

Les  habitudes  acquises  à  un  âge  plus  avancé,  au 
prix  d'efforts  conscients,  nous  offrent  un  enseigne- 
ment plus  vivant.  Le  cycliste  qui  a  observé,  lors  de 
ses  premiers  tours  de  roue,  se  rappelle  ces  efforts 
maladroits,  ces  impulsions  brusques  de  droite  et  de 
gauche  sur  le  «  guidon  »  de  sa  machine,  les  zigzags 
qui  en  résultaient.  Chacun  de  ses  gestes  était  accom- 
pagné d'attention,  tendait  à  maintenir  l'équilibre  et 
la  direction  du  chancelant  équipage;  chaque  tour  de 
pédale  était  imprimé  par  un  mouvement  de  jambe, 
objet  de  l'attention  volontaire  du  débutant.  Aujour- 
d'hui, qu'il  avance,  qu'il  ralentisse,  qu'il  tourne  ou 
maintienne  sa  direction,  ses  mouvements  s'exécutent 
inconsciemment,  sans  aucune  préoccupation  de  l'at- 
tention. 

Il  en  est  de  même  de  l'écriture,  de  l'exécution 
d'un  morceau  de  musique  etc.  Dans  ces  actes,  l'ac- 
quisition des  gestes  du  doigt  a  demandé  effort  et 
attention,  puis,  par  la  vertu  de  la  répétition,  l'habitude 
s'est  créée.  A  chaque  mouvement  musculaire  elle  a 
lié  un  successeur,  plus  facile  que  tout  autre,  se  pro- 
duisant de  lui-même  lorsque  l'attention  n'intervient 
pas.  C'est  donc  une  seconde  conséquence  de  l'habi- 
tude :  le  phénomène  habituel  se  produit  sans  le  con- 
cours de  l'attention  volontaire. 

On  ne  peut  exagérer  l'importance  de  l'habitude 
dans  notre  existence.  Sans  elle,  tous  les  actes  que 
nous  accomplissons  machinalement  réclameraient 
pendant  toute  notre  vie  le  même  temps,  la  même  ap- 
plication qu'au  premier  jour. 
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21.  —  L'habitude  et  l'éducation.  —  L'habitude  joue 
un  rôle  particulièrement  actif  dans  l'éducation.  L'acte 
habituel,  apte  au  renouvellement,  exigeant  moins 
d'effort,  moins  d'attention,  est  celui  vers  lequel  ten- 
dra de  préférence  notre  activité.  Par  l'habitude,  nous 
pouvons  donc  déterminer  cette  activité  dans  un 
nombre  infini  de  cas.  Tout  homme,  quel  que  soit  son 
rang,  sa  profession,  cache  en  lui  un  mineur  incu- 
rable, que  surveille  l'habitude  en  tuteur  dévoué. 
Sans  qu'il  y  pense,  tandis  qu'il  s'occupe  et  parle  de 
mille  autres  choses,  elle  lui  fait  sa  toilette  et  l'habille, 
elle  le  sert  à  table,  porte  la  cuillère  à  sa  bouche  et 
le  nourrit,  conduit  ses  pas  dans  la  rue,  lui  fait  gravir 
les  trottoirs,  éviter  les  passants,  franchir  les  obs- 
tacles, trouver  son  chemin,  regagner  sa  maison,  son 

étage,  ouvrir  sa  porte 11  s'écrie:  quelle  journée 

remplie!   que  de  choses  j'ai  faites! et  ne  songe 

pas  un  instant  à  celles  encore  plus  nombreuses,  dont 
l'habitude  s'est  chargée  pour  lui  î 

Pas  d'habitude,  pas  de  progrès;  nous  n'avançons, 
nous  ne  passons  d'un  acte  à  un  autre  que  lorsque  le 
premier,  confié  à  l'habitude,  libère  l'attention  au  pro- 
fit du  second.  Or,  sans  progrès,  pas  d'éducation.  On 
a  dit  que  «  l'habitude  est  le  fondement  de  l'éducabi- 
lité  ^  ».  Elle  est  en  tout  cas  la  cheville  ouvrière  de 
l'éducation. 

Lorsque  Rousseau  s'écrie^  :  «  La  seule  habitude 
qu'on  doit  laisser  prendre  à  l'enfant  est  de  n'en 
point  contracter  »,  lorsque  Kant  renchérit  sur  cette 


*  GuYAu,  p.  34. 

2  Rousseau,  Liv.  I,  t.  I,  p.  81, 
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thèse:  «  Il  faut  empêcher  les  enfants  de  s'accoutu- 
mer à  quelque  chose  et  ne  laisser  naître  en  eux  au- 
cune habitude'  »,  on  est  forcé  de  reconnaître  que 
le  citoyen  de  Genève,  en  écrivant  sur  l'éducation,  et 
le  philosophe  de  Kœnigsberg,  en  le  suivant,  ne  s'ap- 
puyaient pas  sur  une  observation  suffisante  de  la 
réalité^. 

11  existe  sans  contredit  de  mauvaises  habitudes 
qu'il  faut  écarter,  mais  il  en  est  de  bonnes  et  bien- 
faisantes, sur  lesquelles  s'édifie  toute  saine  activité. 
Loin  de  fuir  l'habitude,  cultivons-la,  suscitons-la 
même  artificiellement,  en  commençant  par  un  acte 
imité  ou  dicté.  Il  deviendra  le  premier  anneau  de  la 
chaîne.  Une  seconde,  une  troisième  répétition,  même 
provoquées,  nous  engageront  dans  la  bonne  voie. 
Inversement,  évitons  rigoureusement  le  moindre 
geste  qui  risquerait  d'être  le  point  de  départ  d'une 
mauvaise  habitude.  C'est  ce  premier  pas  qui  coûte  le 
moins!  à  la  seconde  occasion,  la  faute  sera  déjà  plus 
difficile  à  réprimer,  le  pli  sera  pris. 

En  un  mot,  tout  acte  est  commencement  d'habi- 
tude, et  tout  commencement  d'habitude  appelle  la 
vigilance  de  l'éducateur. 

22.  —  L'acte  volitif.  —  Lorsqu'un  mouvement  se 
produit  à  la  suite  d'une  excitation  périphérique,  la 
conscience  peut  y  participer  à  des  degrés  très  varia- 
bles :  le  mouvement  réflexe  est  totalement  automa- 
tique ;  les  réactions  émotives  n'échappent  pas  entière- 


'   Kant,  p.  210. 

^  Voir   notamment  le    régime  préconisé    par  Rousseau   pour  le 
nouveau-né.  (Liv.  I,  p.  80  et  suiv.) 
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ment  à  la  conscience;  les  mouvements  instincîtifs, 
commandés  par  des  tendances  internes,  obéissent  à 
une  excitation,  sans  que  Tacte  à  exécuter  soit  conçu 
par  l'individu  (c'est  au  moins  le  cas  lorsque  l'acte 
s'accomplit  pour  la  première  fois).  Les  noms  qu'on 
donne  à  ces  divers  phénomènes  correspondent  à 
leurs  caractères  dominants,  mais  aucune  limite  bien 
nette  ne  les  distingue  les  uns  des  autres. 

Si  le  mouvement  est  déterminé  par  la  conception 
d'un  but,  nous  disons  qu'il  y  a  mouvement  volontaire, 
sans  trop  pouvoir  en  définir  la  raison  et  l'enchaîne- 
ment. L'analyse  de  ce  phénomène  semblait  autrefois 
très  simple  :  il  consistait  en  trois  opérations  :  l''  la 
conception  de  deux  actes  contraires  ;  2^  la  délibéra- 
tion, l'examen  des  motifs  favorables  à  chacun  des 
contraires;  3°  la  décision,  (le  /îat)  suivie  immédiate- 
ment de  l'exécution.  La  symétrie  de  cet  édifice  a 
ressenti  les  atteintes  du  temps. 

Une  étude  plus  minutieuse  de  la  vie  psychique  a 
montré  que  la  conception  d'actes  contraires,  la  déli- 
bération, Texamen  des  motifs  manquent  parfois  tota- 
lement, bien  qu'il  y  ait  en  réalité  acte  volontaire.  Je 
vois  tomber  un  objet  fragile  ;  je  le  retiens  dans  sa 
chute.  Ai-je  conçu  deux  actes  contraires  ?  ai-je  pesé 
des  motifs  ?  Nullement.  Par  une  association  instan- 
tanée, l'idée  du  mouvement  préservateur  a  envahi 
ma  conscience  et  ce  mouvement  s'est  exécuté.  Il 
n'était  point  pour  cela  involontaire,  purement  spon- 
tané ;  en  effet,  si  l'objet  fragile  avait  été  brûlant,  le 
mouvement  ne  se  serait  pas  produit.  L'idée  aurait  été 
anéantie  par  une  autre  idée. 

En  conséquence,  on  s'attache,  de  nos  jours,  à  une 


r 
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conception  plus  simple  de  Tacte  volontaire.  Les  uns 
le  font  dériver  du  tréfonds  affectif  de  notre  être  :  des 
instincts  et  des  tendances.  L'acte  volitif  est  la  réali- 
sation d'une  tendance,  accompagnée  de  conscience, 
en  sorte  que  certaines  représentations  peuvent  con- 
tribuer à  rinhiber  un  temps;  le  mouvement  peut 
même  ne  se  pas  produire.  Cette  période  d'inhibition 
est  celle  de  la  délibération.  On  peut  opposer  à  cette 
thèse  que  la  conscience  du  but  ne  sufïit  point  à  cons- 
tituer l'acte  volontaire  :  le  mouvement  inslinctif  lui- 
même  peut  n'être  pas  complètement  inconscient. 

Que  la  réflexion  qui  accompagne  l'acte  volitif  soit 
prolongée,  ou  très  courte,  comme  dans  le  cas  où 
j'arrête  ou  n'arrête  pas  la  chute  d'un  corps,  peu 
importe  ;  son  résultat  est  de  faire  dominer  dans  la 
conscience  l'idée  du  mouvement  à  accomplir.  On  en 
a  conclu  à  une  autre  doctrine  :  la  prédominance, 
dans  l'esprit,  de  l'idée  d'un  mouvement  est  la  con- 
dition nécessaire  et  suffisante  de  l'accomplissement 
de  ce  mouvement.  Suivant  cette  doctrine,  toute  idée 
est  une  force,  un  commencement  d'acte.  Elle  s'appuie 
sur  nombre  d'observations  et  d'expériences.  On  cite 
notamment  en  sa  faveur  l'exemple  des  enfants,  des 
sauvages,  des  sujets  hypnotisés  :  les  uns  et  les  autres 
sont  toujours  prêts  à  reproduire  les  mouvements  dont 
on  leur  suggère  l'idée.  Le  fait  ne  se  comprendrait 
guère  autrement.  Ce  ne  sont  pas,  sans  doute,  des 
preuves  absolues.  Ces  expériences  peuvent  reposer 
simplement  sur  la  bonne  volonté  d'individus  dési- 
reux de  faire  ce  qii'ils  croient  qu'on  leur  demande. 
Cette  théorie  fort  attrayante  dans  sa  simplicité  ne  peut 
malheureusement  pas  se  vérifier  par  introspection. 
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Il  semble  cependant  bien  acquis  que  la  présence  et 
la  prédominance  de  Tidée  du  mouvement  à  accomplir 
soient  le  critérium  de  Tacte  volontaire. 

Quant  à  Faction  des  phénomènes  affectifs  sur  le 
mouvement  volontaire,  nous  nous  en  occuperons 
après  les  avoir  étudiés  eux-mêmes. 

23.  —  Imitation.  —  L'imitation  est  une  forme  d'ac- 
tivité particulièrement  fréquente  chez  les  enfants. 
Elle  ne  s'expliquerait  guère,  disions-nous  tout  à 
rheure,  autrement  que  par  la  théorie  volitive  qui 
vient  d'être  exposée.  En  tout  cas  Tune  correspond 
assez  exactement  à  l'autre.  L'imitation  se  rencontre 
surtout  chez  les  individus  de  conception  pauvre;  que 
la  vue  d'un  acte  leur  en  suggère  l'idée,  celle-ci  en- 
vahit leur  conscience  et  l'acte  s'exécute. 

Faut-il  voir  dans  l'imitation  un  instinct  ou  une 
tendance  acquise?  Non,  elle  n'est  ni  l'une  ni  l'autre. 
Elle  n'est  pas  une  tendance  particulière,  mais  une 
forme  spéciale  de  l'acte  volontaire.  L'enfant  n'imite 
pas  par  instinct.  Il  assiste  longtemps  impassible  aux 
gestes  de  son  entourage.  Sa  connaissance  est  au  début 
si  restreinte,  que  les  idées  ne  se  forment  guère  dans  l 
son  esprit.  Tout  au  plus  pourrait-on  dire  que,  lorsque 
les  premiers  mouvements  réflexes  de  succion  Font 
incité  à  prendre  le  sein  de  sa  mère,  le  souvenir  in- 
tervient dans  la  suite  et  accompagne  les  repas  ulté- 
rieurs des  premières  manifestations  de  la  volonté. 
Mais,  peu  à  peu,  à  travers  sa  pauvreté  d'idées,  il  per- 
çoit les  actes  de  son  entourage.  Il  va  s'élever  à  une 
faible  conception  de  ces  actes;  lorsqu'enfin,  par  la 
répétition,  par  l'excitation  de  son  attention,  on  par- 
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vient  à  faire  dominer  l'idée  de  certains  actes  dans 
son  esprit,  il  imite.  Ces  actes  sont  simples  :  un  gesle 
d'adieu,  d'applaudissement  etc.,  répété  à  satiété  sous 
ses  yeux;  ou  plus  tard,  un  mot  simple  :  papa  !  bébé  ! 
oua-oua  !  Ces  actes  demandent  un  ajustement  d'habi- 
tudes musculaires;  l'imitation  ne  s'en  obtient  donc 
que  progressivement. 

Le  développement  intellectuel  de  l'enfant  étend  le 
nombre  des  actes  qu'il  conçoit  et  de  ceux  qu'il  imite. 
Il  apprend  à  marcher;  il  acquiert  toute  une  langue; 
il  mime  les  occupations  des  gens  de  la  maison.  Son 
développement  continue  :  ses  conceptions  ne  se  re- 
crutent plus  uniquement  dans  l'observation  d'autrui; 
elles  se  dégagent  de  plus  en  plus  de  son  jugement 
personnel;  il  devient  plus  indépendant.  Cette  dispo- 
sition s'accentue  jusqu'à  l'âge  où  l'imitation  n'est  plus 
qu'un  phénomène  exceptionnel,  conditionné  le  plus 
souvent  par  la  réflexion. 

24.  —  Influence  de  l'imitation.  —  Ainsi,  l  imitation 
n'est  que  le  début  de  la  volonté  inspirée  par  l'exemple. 
Or,  cet  exemple  est  universel  :  parents,  enfants,  do- 
mestiques, amis  de  la  famille,  camarades,  passants, 
tous  apportent  leur  exemple  à  l'esprit  de  l'enfant.  Sa 
volonté  sera  le  reflet  de  leurs  actes,  ses  habitudes 
celui  de  leur  vie.  Quelles  que  soient  les  tendances 
natives  du  fils,  le  spectacle  permanent  de  l'attitude 
de  ses  parents,  en  une  situation  donnée,  triomphe  né- 
cessairement, une  fois  ou  l'autre,  des  idées  qui  do- 
l:  minent  son  esprit.  L'habitude  commence;  puis,  la 
résistance  diminuant  tandis  que  les  sollicitations  de 
l'exemple  se  renouvellent,  elle  s'impose. 


o2  LES    FACTEURS    DE    L  EDUCATION 

Innombrables  sont  les  habitudes  ainsi  contractées. 
(3n  pourrait  dire  :  dis -moi  ce  que  tu  es  et  je  te  dirai 
qui  tu  as  fréquenté.  Ta  langue,  ton  accent,  ta  dé- 
marche nrannoncent  ton  pays,  ta  province,  le  milieu 
social  de  ton  enfance.  Le  ton,  l'humeur,  les  manières 
des  parents  déteignent  sur  Tenfant.  Sont-ils  arro- 
gants, susceptibles,  modestes,  bienveillants  ?  il  en 
conserve  l'empreinte. 

L'action  de  l'exemple  contribue  à  ériger  le  carac- 
tère d'une  famille,  d'une  nation.  Certes,  elle  n'en  est 
pas  l'unique  facteur.  Tous  les  éléments  du  milieu 
ambiant  apportent  leur  pierre  à  l'édifice,  mais  en 
reproduisant  de  génération  en  génération  les  habi- 
tudes contractées,  l'exemple  les  consolide  dans  la 
race,  il  en  confie  le  dépôt  à  l'hérédité.  Souvent  même 
il  se  distingue  à  peine  de  celle-ci  dans  ses  effets; 
les  habitudes,  les  caractères  transmis  du  père  au  fils 
fournissent,  dans  ce  domaine,  les  cas  les  plus  dé- 
concertants. Chez  un  enfant  séparé  de  bonne  heure 
de  ses  parents,  tantôt  la  transmission  s'effectue  mal- 
gré tout  en  vertu  de  l'hérédité,  tantôt  un  caractère 
tout  différent  se  crée  sous  l'empire  évident  de 
l'exemple. 

Cette  puissance  de  l'exemple,  qui  va  jusqu'à  dé- 
fier l'hérédité,  appelle  tout  particulièrement  l'atten- 
tion du  pédagogue.  Il  était  indispensable  de  l'envi- 
sager sous  son  aspect  psychologique,  en  attendant 
de  constater  son  rôle  dans  l'éducation. 

25.  —  Le  mouvement  voulu.  —  L'étude  du  mouve- 
ment voulu  suggère  quelques  observations  qui  ont 
été  bien   mises   en  relief   par  M.  W.  James.  Ce   qui 
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suit  est  en  quelque  mesure  la  substance  de  son  ex- 
posé. Lorsque  je  lève  le  bras,  j'acquiers  deux  repré- 
sentations de  mon  acte,  Tune  par  les  sensations  ki- 
nesthétiques  qu'il  occasionne  dans  mon  bras,  Tautre 
par  la  vue  que  j'ai  de  ce  mouvement.  L'une  directe 
par  conséquent,  et  l'autre  indirecte.  On  peut  dire 
que  la  première  idée  est  celle  du  mouvement  pro- 
prement dit,  et  l'autre,  celle  de  l'acte.  Lorsque  j'ai 
l'idée  d'un  acte  que  j'exécute  pour  la  première  fois, 
je  ne  réalise  cet  acte  que  par  l'intermédiaire  de  l'idée 
directe  du  mouvement  à  exécuter  ^  Les  débuts  du 
cycliste  nous  en  ont  fourni  tout  à  l'heure  l'exemple. 
S'il  veut  tourner  de  droite  à  gauche,  son  attention 
se  porte  sur  chacun  des  mouvements  de  son  poignet, 
de  son  bras,  de  son  corps.  La  répétition  entraînant 
l'habitude,  il  se  préoccupe  toujours  moins  de  ces 
mouvements  qui  s'évoquent  les  uns  les  autres.  Pour 
le  cycliste  accompli,  lorsque,  arrivé  au  carrefour,  il 
se  rend  compte  qu'il  doit  tourner  à  droite,  cette  idée 
indirecte  de  l'acte,  dominant  sa  conscience,  suffit, 
en  l'absence  de  toute  idée  des  mouvements  à  exécu- 
ter. Ceux-ci  se  produisent  aussitôt  :  automatique- 
ment, les  pieds  ralentissent  leur  rythme,  le  corps 
s'incline  légèrement  à  droite,  le  guidon  se  tourne 
insensiblement,  la  machine  s'engage  dans  la  nou- 
velle voie.  De  tout  cela,  le  cycliste  est  inconscient  ; 
ses  pensées  sont  ailleurs.  Inconsciemment  aussi,  il 
reprend  sa  position  normale  une  fois  le  tournant 
passé. 


^  Voir  W.  James,  Texthook,  p.  4t6  :  'l'wo  kinds  of  ideas  of  nio- 
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De  la  sorte,  dès  les  premiers  pas,  nous  assistons 
à  Fœuvre  bienfaisante  de  l'habitude  qui,  en  suppri- 
mant le  concours  de  l'attention,  nous  permet  d'exé- 
cuter toute  une  série  de  mouvements  enchaînés  en 
vue  d'un  acte  final,  et  cela  sous  l'empire  de  la  seule 
idée  de  cet  acte.  Ainsi,  dans  l'acte  volontaire  nous 
sommes  conscients  du  but,  inconscients  des  moyens. 
L'idée  du  but  commande  et  déclenche  la  série  des 
mouvements  nécessaires  pour  l'atteindre;  la  suite  se 
réalise  d'elle-même. 

On  rencontre  une  illustration  curieuse  de  ce  fait 
chez  les  individus  hypnotisés.  Le  sujet  reçoit  l'ordre 
d'accomplir  à  son  réveil  un  acte  donné.  On  le  réveille  ; 
il  n'a  conservé  aucune  conscience  de  cet  ordre.  Mais 
le  premier  anneau  de  la  chaîne  s'est  déclenché  à 
l'ouïe  du  commandement,  lorsqu'il  s'est  dit  :  «  Je  le 
ferai  ».  Quelque  chose  le  pousse  à  se  lever,  à  se  di- 
riger vers  le  lieu  de  l'acte,  à  accomplir  celui-ci.  Le 
même  fait  se  produit  fréquemment  à  l'état  de  veille. 
Qui  n'en  a  fait  lui-même  l'expérience  ?  J'ai  besoin  1 
d'un  livre  :  avant  de  l'aller  chercher,  j'achève  ce  que 
j'ai  commencé;  puis  je  me  lève...  mais  j'ai  oublié  j 
dans  quel  but.  Une  vague  impulsion  me  conduit  à  i 
ma  bibliothèque,  vers  un  certain  rayon.  Je  sens  que 
c'est  là  que  je  dois  me  diriger,  sans  savoir  pourquoi. 
Lorsque  le  hasard  me  fait  apercevoir  le  livre  cher- 
ché, tout  s'éclaircit.  Au  moment  où  je  me  suis  dit  : 
je  vais  terminer  cette  page  avant  de  prendre  mon 
livre,  le  premier  déclenchement  s'est  produit.  Les 
autres  ont  suivi  et  l'acte  s'est  entièrement  réalisé, 
alors  même  que  l'idée  du  but  se  fût  évanouie. 

En  fait,    l'acte   volontaire    consiste   donc   en    une 
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série  de  mouvements  inconscients,  ou  à  peine  con- 
scients, dirigés  vers  un  but  pensé.  Cet  acte  lui-même 
n'est  pas  seulement  une  fin;  il  est  en  même  temps 
un  moyen  d'arriver  à  une  fin  plus  éloignée,  dont 
nous  avons  une  représentation  indirecte.  Le  cycliste, 
en  tournant  à  droite  dans  le  chemin,  n'avait  pas  seu- 
lement pour  but  de  tourner,  mais  bien  de  rentrer  à 
la  maison,  pour  dîner,  se  coucher  et  reprendre  le 
lendemain  son  activité  etc.  En  remontant  du  parti- 
culier au  général,  on  constate  donc  que  chacun  de 
nos  actes  tend  plus  ou  moins  directement  à  la  réali- 
sation de  notre  destinée  entière.  Ce  principe  de  l'acte 
volontaire  s'applique  à  toute  notre  activité  :  dans  la 
mesure  où  les  mouvements  et  les  actes  d'un  homme 
convergent  vers  la  fin  qu'il  s'est  proposée  et  excluent 
toute  ingérence  d'impulsions  contraires,  on  dira  que 
cet  homme  est  doué  d'une  volonté  forte. 

26.  —  L'attention.  —  L'attention  est  un  phénomène 
si  général  qu'il  ne  peut  être  renfermé  dans  aucune 
des  diverses  catégories  de  faits  psychologiques.  11 
tient  de  toutes,  parce  qu'il  s'applique  à  toutes;  on 
pourrait  presque  décrire  l'attention  :  une  tendance 
qui  pousse  à  l'application  volontaire  de  la  pensée. 

L'attention  a  été  considérée  sous  deux  aspects  : 
l'attention  spontanée  et  l'attention  volontaire.  Cette 
division  est  admise  par  la  plupart  des  psychologues  ^ 
Les  deux  phénomènes  ne  se  distinguent  pas  seule- 
ment par  leur  forme  :  l'activité  psychique  y  semble 
d'autre  nature.  Entre  l'attention  active  et  l'attention 

*  Voir  notamment  Ribot,  Psycholoifie  de  l'attention,  p.  3. 
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passive,  on   trouve  toute  la   différence  qui  sépare  le 
mouvement  volontaire  du  réflexe. 


27.  —  Attention  spontanée  et  intérêt.  —  L'attention 
spontanée  est  une  réaction  de  notre  conscience,  né- 
cessaire à  tout  phénomène  afférent.  Une  sensation  ou 
une  perception  ne  deviennent  conscientes  que  lors- 
qu'elles sont,  dans  une  certaine  mesure,  l'objet  de 
l'attention.  On  groupe  sous  le  nom  d'intérêt  les  dif- 
férentes qualités  en  vertu  desquelles  certaines  exci- 
tations produisent  l'attention  spontanée.  «  La  vie  im- 
plique l'intérêt  »,  dit  Glaparède,  qui  a  bien  exposé 
le  rôle  de  ce  phénomène  dans  la  sélection  naturelle  : 
dans  la  lutte  pour  la  vie,  l'organisme  doit  posséder 
les  réactions  nécessaires  pour  se  soustraire  aux  exci- 
tations nuisibles  ou  prolonger  les  excitations  favo- 
rables. On  dira  de  l'excitation  qui  provoque  une  réac- 
tion de  ce  genre,  qu'elle  intéresse  l'individu  ^ 

Plus  les  objets  sont  intimement  liés  au  moi,  plus 
ils  enferment  d'intérêt  :  les  phénomènes  afférents 
qui  accompagnent  un  mouvement  affectif  attirent 
notre  attention  spontanée,  tandis  qu'en  présence  d'un 
fait  intellectuel,  nous  sommes  obligés  de  la  maintenir 
par  l'effort.  Mais  si  ce  fait  se  trouve  étroitement  lié 
au  moi  par  une  habitude  ou  par  des  associations, 
l'attention  s'éveille.  Pourquoi  le  portrait  d'un  ami, 
dans  une  exposition  d'art,  ou  un  jet  brusque  de 
flammes  dans  un  paysage  indifférent,  éveillent-ils 
mon  attention,  sinon,  parce  que  l'un  et  l'autre  pro- 
voquent un  mouvement  émotif?  le  premier,  par  une 

^  Claparède,  Association  des  Idées,  p,  137,  (résumé). 
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association  affective,  le  second,  par  un  contraste,  par 
une  surprise,  c'est-à-dire  une  émotion . 

Lorsque  notre  activité  personnelle  se  porte  sur  un 
objet,  celui-ci  attire  doublement  notre  attention.  En 
premier  lieu,  pour  agir,  nous  devons  posséder,  pré- 
dominante dans  la  conscience,  l'idée  de  notre  acte. 
Puis,  cet  acte,  en  vertu  de  son  lien  intime  avec  le 
moi,  nous  intéresse  plus  que  celui  d'autrui,  il  éveille 
spécialement  notre  attention.  Nous  verrons,  dans  la 
suite,  le  rôle  influent  que  joue  dans  l'enseignement 
la  participation  active  de  l'élève;  ce  rôle  est  dû  dans 
une  large  mesure  au  surcroît  d'attention  qui  en 
résulte  '. 

28.  —  L'attention  volontaire.  —  Si  l'intérêt  est  faible, 
l'attention  spontanée  diminue;  s'il  est  nul,  elle  dis- 
paraît. Cette  activité  de  la  conscience  doit  alors  être 
produite  par  un  effort  volontaire.  Il  y  aura,  dans 
l'esprit,  prédominance  de  l'idée  de  réagir  par  une 
perception  active,  c'est-à-dire  par  l'attention,  à  une 
excitation  sans  intérêt.  Plusce  genre  d'attention  sera 
habituel  chez  le  sujet,  mieux  celui-ci  pourra  se  con- 
tenter de  l'idée  indirecte  de  l'acte  :  je  veux  me  livrer 
à  un  travail  en  y  portant  toute  mon  attention.  L'idée 
1  de  ce  travail,  idée  indirecte,  finale,  me  suffît.  L'atten- 
tion volontaire  se  produit.  Mais  si  l'habitude  est 
absente,  il  y  aura  dans  l'esprit  l'idée  directe  du 
Sfeste  immédiat,  l'idée  de  faire  attention,  et  cette 
idée,  en  absorbant  elle-même  l'attention,  la  détour- 
f    nera  du  but  visé.  Ce  phénomène  est  connu  de   tous 

'  Voir  no  120. 
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ceux  qui  ont  dirigé  le  travail  d'un  enfant  :  l'attention 
de  faire  attention  paralyse  l'attention  ! 

En  raison  de  sa  liaison  avec  le  moi,  l'intérêt  est  un 
grand  moteur  de  l'éducation;  d'aucuns  ont  voulu  en 
faire  son  agent  universel.  Il  est  certain  que  les  cas 
où  notre  attention  obéit  simplement  à  l'intérêt  sont 
beaucoup  plus  nombreux  que  ceux  où  elle  est  dirigée 
par  la  volonté. 

L'attention  volontaire  est  la  manifestation  la  plus 
haute  et  la  plus  mystérieuse  de  l'activité  psychique. 
Nous  ne  pouvons  la  définir,  parce  qu'elle  ne  peut 
se  contempler  elle-même  ;  toute  tentative  de  ce  genre 
aboutit  à  une  description  incomplète  ou  à  un  cercle 
vicieux.  D'une  part,  nous  la  voyons  dirigée  par  la 
volonté...  de  l'autre,  elle  préside  elle-même  à  cette 
volonté,  en  maintenant  prédominante  dans  l'esprit 
l'idée  de  l'acte  voulu. 

Son  analogie  avec  l'acte  volontaire  permet  seule- 
ment de  constater,  comme  nous  l'avons  fait  tout  à 
l'heure,  que,  dans  son  activité,  elle  demeure  soumise 
aux  lois  de  l'habitude. 

29.  —  La  fatigue.  —  L'attention  n'est  pas  toujours 
égale  à  elle-même.  Bien  des  circonstances  influent 
sur  son  intensité.  Leur  étude  nous  entraînerait  trop 
loin.  Il  en  est  une  qu'il  faut  cependant  mentionner 
en  raison  de  son  importance  pédagogique.  C'est  la 
fatigue. 

Lorsque  nous  dirigeons  notre  attention  sur  un 
objet,  elle  vacille  et  ne  tarde  pas  à  s'évanouir.  Ceci  est 
surtout  sensible  quand  l'attention  se  fixe  sur  une 
idée.  Plus  l'objet  est  spécial,  plus  l'attention  se  pro- 
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longe,  parce  que,  se  portant  successivement  sur  les 
divers  points,  les  divers  attributs  de  cet  objet,  elle 
est  tenue  en  éveil  par  le  contraste  de  ces  attributs 
entre  eux.  Mais  quelque  compréhensive  que  soit 
l'idée,  l'attention  finit  toujours  par  faiblir.  Les  points 
qui  l'attirent  successivement,  arrivent  à  présenter  plus 
d'uniformité  que  de  contrastes,  elle  s'épuise.  Nous 
ne  pouvons  concentrer  longtemps  notre  attention 
sur  un  point  donné,  sans  entraîner  la  fatigue. 

Dès  lors,  Teffort  nécessaire  au  maintien  de  l'atten- 
tion devient  considérable.  Nous  ne  supprimons  la 
fatigue  qu'en  suspendant  un  certain  temps  cet  effort. 
Ce  phénomène  de  la  fatigue  s'explique  facilement  en 
physiologie  par  l'épuisement  du  système  nerveux. 
Qu'il  soit  produit  par  l'excès  de  travail  mental  ou 
d'exercice  physique,  l'épuisement  exige  une  période 
de  reconstitution,  de  repos.  En  psychologie,  la  fatigue 
s'interprète  difficilement.  Dire  que  c'est  l'épuisement 
de  la  force  d'attention,  serait  la  définir  verbalement. 
Ce  n'est  pas  une  explication,  mais  une  description 
écourtée. 

La  fatigue  psychologique  est  en  effet  peu  connue. 
L'attention  est  encore  pour  nous  un  mystère,  a  for- 
tiori la  fatigue,  qui  en  est  un  accident.  Nous  en  savons 
ce  que  l'expérience  nous  a  appris  :  comment  elle  sur- 
vient, comment  elle  passe.  Ses  effets  se  propagent 
sur  l'ensemble  de  l'appareil  psychique  ;  la  perception 
s'émousse,  la  rétentivité  diminue,  le  souvenir  s'éteint, 
les  phénomènes  rationnels,  jugement,  raisonnement, 
s'abaissent  à  un  minimum,  la  volonté  elle-même  s'en 
ressent. 

Plus  d'effort  pour  un  moindre  résultat,  tel  est  le 
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bilan  du  travail  pendant  la  fatigue.  La  pédagogie  pra- 
tique doit  compter  à  tout  instant  avec  cet  élément; 
aussi,  lui  consacre-l-elle  depuis  quelques  années  des 
recherches  extrêmement  intéressantes  et  utiles. 

30.  —  Les  mobiles  de  la  volonté.  —  Que  l'on  croie  à 
la  liberté  de  Thomme  ou  que  Ton  adhère  aux  théories 
du  déterminisme,  Fobjet  de  l'éducation  étant  l'êlre 
actif,  l'être  de  volonté,  une  question  capitale  se  pose 
dès  le  début  :  Quels  sont  les  mobiles  qui  détermi- 
nent la  volonté  de  cet  être  actif,  quels  seront  leur 
rôle,  leur  origine  ? 

Nous  avons  vu  que  ce  sont  d'abord  des  représen- 
tations; il  faut,  pour  agir,  posséder  l'idée  de  l'acte 
voulu,  ce  que  Ton  a  appelé  la  connaissance  d'un  acte 
possible;  un  premier  point  à  étudier  sera  donc  le 
mode  d'acquisition  de  cette  idée.  Puis,  nos  mouve- 
ments affectifs  interviennent  aussi  dans  notre  acti- 
vité. Dans  quelles  conditions  se  produisent-ils  ? 
Quelle  est  leur  influence  ?  Enfin,  quelle  sera  sur  la 
détermination  de  nos  actes  Faction  réciproque  de  ces 
deux  catégories  d'éléments  ?  Tels  sont  les  points  que 
nous  chercherons  à  mettre  en  relief  dans  les  chapi- 
tres suivants. 

Nous  aurons  l'occasion  de  remarquer  que  non  seu- 
lement les  actes  volontaires,  mais  la  plupart  des  faits 
d'ordre  affectif,  ont  pour  antécédent  la  représenta- 
tion. Cette  particularité  frappe  surtout  lorsqu'on  en- 
visage la  psychologie  au  point  de  vue  pédagogique. 
Telle  est  sans  doute  la  raison  qui  entraîna  Herbart 
dans  ses  théories  intellectualistes;  le  psychologue 
fut  hypnotisé  par  le  pédagogue.  En  insistant  sur  le 
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rôle  de  la  représentation  dans  la  vie  psychique,  nous 
n'entendons  point,  cela  va  sans  dire,  formuler  un 
système,  ni  surtout,  nous  rallier  à  celui  de  Herbart. 
Nous  chercherons  à  nous  en  tenir  le  plus  possible 
aux  faits. 


Section  III. 
LES  PHÉNOMÈNES  DE  CONNAISSANCE 

§  1.  —  La  Perception  sensible. 

31.  —  La  connaissance.  —  iNous  entendons  par  ce 
terme  tout  ce  qui,  dans  le  mouvement  fuyant  de  notre 
conscience,  implique  l'acquisition,  la  conservation, 
Texamen  d'une  notion  des  choses  du  monde. 

La  grande  question  qui  se  pose  à  ce  sujet  est  celle 
des  sources  de  la  connaissance.  Faut-il  admettre, 
avec  les  sensualistes,  que  rien  ne  parvient  à  notre 
esprit  autrement  que  par  l'intermédiaire  des  sens  ? 
Ou  bien,  devons-nous  invoquer  quelque  autre  ori- 
gine de  nos  connaissances  ?  Au  point  de  vue  pédago- 
gique ce  problème  ne  se  pose  pas.  Quels  que  soient 
les  principes  autonomes  qui  puissent  présider  la 
conscience  humaine,  l'action  de  l'éducateur  sera 
toujours  centripète;  elle  l'est  par  définition.  En  vain 
nous  fonderions-nous  sur  l'activité  intérieure  de 
l'âme,  pour  réclamer  à  la  pédagogie  une  modifica- 
tion de  son  attitude.  Peut-être  en  résulterait-il  des 
conséquences   pour  ses  préceptes   pratiques;   peut- 
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être  renseignement  de  la  morale  variera-t-il  dans  sa 
forme  suivant  la  thèse  dont  on  le  déduira.  Mais  les 
principes  généraux  de  la  pédagogique  resteront  les 
mômes.  De  l'extérieur,  l'éducateur  ne  pénétrera  son 
élève  qu'au  travers  des  sens.  C'est  à  eux  qu'il  s'adres- 
sera pour  lui  exprimer  sa  sympathie,  sa  satisfaction, 
son  mécontentement,  aussi  bien  que  pour  lui  faire 
connaître  un  son  ou  une  couleur.  C'est  là  une  néces- 
sité. Elle  n'entraîne  aucun  principe  et  ne  peut  être 
récusée  par  aucune  doctrine. 

32.  —  Les  sens  et  la  sensation.  —  En  dehors  des 
points  qui  concernent  particulièrement  notre  sujet, 
nous  nous  en  tiendrons,  dans  cette  partie  élémentaire 
de  notre  étude  à  quelques  notions  générales. 

Le  développement  de  nos  sens  est  du  domaine  de 
la  physiologie  ;  il  intéresse  cependant  l'éducateur. 
La  formation  des  sens  est  complète  dès  les  premiers 
temps  de  la  vie  ;  mais  leur  usage  est  imparfait,  faute  , 
d'exercice  ;  l'habitude  seule  le  développe.  Sans 
emploi,  nos  sens  s'atrophieraient.  D'autre  part, 
l'exercice  est  la  conséquence  immédiate  de  l'action 
du  milieu  ambiant,  le  sens  n'étant  lui-même  qu'un 
organe  de  l'adaptation  à  ce  milieu.  Il  en  résulte  que 
dans  la  vie  normale,  il  ne  se  passe  guère  d'instant 
sans  qu'un  de  nos  sens  soit  excité  par  le  monde 
extérieur. 

La  sensation  est  le  phénomène  par  lequel  nous 
prenons  conscience  d'une  excitation  d'un  de  nos 
sens.  On  a  beaucoup  étudié  tout  ce  qui  concerne  la 
vitesse  de  la  sensation,  son  intensité,  sa  prolonga- 
tion, les  images  consécutives,  négatives,  la  relativité 
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de  la  sensation  etc.  Ces  considérations  importent  an 
psychologue.  L'éducateur  peut  les  reléguer  au  second 
plan.  Ce  qui  l'intéresse,  par  contre,  c'est  la  différence 
qui  s'établit  entre  les  diverses  espèces  de  sensations. 
Toutes  ont  pour  efFet  de  nous  fournir  une  notion  du 
monde  extérieur,  c'est-à-dire  du  non-moi  ^  Mais 
l'objet  de  cette  notion  oscille  entre  ces  deux  extrê- 
mes :  le  fonctionnement  physiologique  de  notre 
corps,  la  connaissance  intellectuelle.  Au  sommet  de 
Téchelle  viennent  se  ranger  les  impressions  de  la 
vue,  de  l'ouïe,  du  toucher,  ce  sont  les  sensations 
intellectuelles.  Elles  nous  renseignent  d'une  manière 
générale  sur  le  monde  qui  nous  entoure.  Puis  vien- 
nent les  sensations  de  l'odorat,  du  goût,  les  sensa- 
tions kinesthétiques  et  cénesthésiques.  Par  celles-ci 
l'individu  est  plutôt  averti  de  ce  qui  concerne  direc- 
tement sa  vie  physiologique.  La  séparation  n'est  pas 
absolue,  cela  va  sans  dire  :  les  sensations  de  la  pre- 
mière catégorie  contribuent  aussi  à  la  garde  de  nos 
intérêts  corporels  :  nous  ne  boirons  pas  d'une  eau 
trouble  lors  même  qu'elle  n'aurait  ni  odeur  ni  saveur 
suspecte.  La  vue  supplée  ainsi  au  goût  et  à  l'odorat. 
De  même  les  sensations  inférieures,  les  trois  premiè- 
res surtout,  peuvent  concourir  à  nos  connaissances 
intellectuelles  en  dehors  de  tout  intérêt  physiolo- 
gique. 

Néanmoins  cette  distinction  est  essentielle  pour  le 
pédagogue;  il  doit  avoir  en  l'esprit  l'opposition  cons" 
tante  qui  existe  entre  les   sensations  supérieures  et 

*  Il  faut  dans  ce  sens  considérer  tout  notre  organisme  physique 
comme  faisant  partie  du  monde  extérieur,  du  «  non-moi  »,  par 
opposition  au  «  moi  »  psychologique. 
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inférieures,  le  contraste  entre  les  serviteurs  de  la  vie 
cle  l'esprit  et  ceux  de  la  vie  animale.  Tous  Font  senli, 
peu  Font  (constaté.  La  majorité  n'a  tenu  compte  que 
des  sens  supérieurs.  C'est  d'eux  qu'il  s'agit  lorsque 
Pestalozzi,  llerbart,  Spencer  et  la  pédagogie  contem- 
poraine parlent  iV éducation  des  sens. 

L'opposition  de  tendance  entre  ces  deux  catégories 
de  sensations  peut  s'exprimer  par  ce  principe  qu'en 
général  le  caractère  intellectuel  d'une  sensation 
est  en  raison  inverse  de  son  caractère  physiologique. 

33.  —  La  perception.  L'observation.  —  Considérée 
en  elle-même,  la  sensation  est  en  quelque  mesure 
une  notion  abstraite.  Elle  ne  se  produit  pas  isolé- 
ment. Nous  n'avons  pas  conscience  du  blanc,  du 
chaud,  mais  des  objets  blancs,  des  objets  chauds. 
Le  phénomène  par  lequel  nous  prenons  connaissance 
des  réalités  du  monde  extérieur  est  la  perception. 
Tl  suggère  plusieurs  remarques. 

Le  perçu  n'est  jamais  un  objet  A  isolé,  mais  A 
avec  son  entourage  ;  en  d'autres  termes  la  percep- 
tion, partie  du  tout  complexe  de  la  conscience,  porte 
elle-même  sur  un  complexe.  D'où  cette  conséquence: 
le  perçu  n'est  jamais  nouveau  dans  sa  totalité.  Lors 
même  qu'il  enferme  le  nouveau,  il  contient  le  connu 
dans  l'entourage. 

En  toute  perception  se  trouve  une  partie  centrale 
plus  nette  que  l'entourage  ;  cela  revient  à  dire  que, 
dans  la  perception,  Tattention  s'attache  spécialement 
à  un  objet,  tandis  qu'autour  de  lui  la  prise  de  con- 
naissance diminue  graduellement. 

Enfin,    et    ceci    présente     un     intérêt    particulier 
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dans  la  description  des  phénomènes  élémentaires  de 
la  connaissance,  une  perception  ne  revient  jamais 
deux  fois  pareille  à  elle-même,  lors  même  que  son 
objet  est  identique.  J'ai  la  perception  de  cette  table  ; 
je  la  vois  sous  un  certain  angle;  il  en  résulte  la 
forme  apparente  dont  l'image  se  crée  dans  mon  es- 
prit. Je  me  lève  et  me  promène  dans  la  chambre;  à 
chaque  pas,  cette  forme  apparente  et  celle  de  Tentou- 
rage  se  modifient  ;  autant  de  perceptions  différentes. 
A  ce  moment,  mon  jugement  intervient  :  la  table 
que  je  perçois  maintenant,  est  la  table  que  j'ai  perçue 
tout  à  rheure.  Ce  jugement  repose  sur  toute  une 
série  d'opérations  intellectuelles  :  de  chaque  percep- 
tion, j'ai  abstrait  certains  attributs,  non  parfaitement 
adéquats  à  l'image  qui  m'était  parvenue  :  de  ma  per- 
I  ception  actuelle  j'abstrais  certains  attributs  égale- 
ment non  adéquats  à  l'image  perçue.  Ces  diverses 
abstractions  sont  des  jugements  successifs.  Par  une 
nouvelle  opération,  je  les  relie  et  reconnais  l'identité 
de  l'objet. 

L'attention,  l'abstraction,  la  mémoire,  une  série 
de  jugements,  tels  sont,  on  le  voit,  les  éléments  de 
ce  phénomène  en  apparence  simple  et  élémentaire 
de  la  perception. 

Remarquons  enfin  qu'une  perception  ne  portant 
jamais  exclusivement  sur  du  nouveau,  on  pourrait, 
par  le  jugement,  la  mémoire  et  l'abstraction,  ratta- 
cher chacune  de  nos  perceptions  à  des  perceptions 
antérieures  jusqu'aux  jours  de  nos  premières  con- 
naissances. 

La  perception  pure  ne  nous  mène  pas  loin.  Elle  ne 
développe  et  n'enrichit  notre  intelligence  qu'en  re- 
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vêtant  la  forme  de  Vobservation.  Observer,  c'est  tout 
à  la  fois  percevoir,  juger  et  retenir.  La  perception 
est  trop  complexe  pour  que  la  démarcation  entre  ces 
deux  opérations  soit  bien  tranchée.  Je  vois  que  ce 
papier  est  blanc  et  m'en  souviens.  Je  constate  un 
rapport  entre  deux  concepts.  «  Ce  papier  est  blanc  », 
c'est  un  jugement  pour  le  logicien,  une  perception  et 
une  observation  pour  le  psychologue. 


§  2.  —  La  Mémoire  et  PAssociation. 

34.  —  I.  Description  générale.  —  Ces  deux  phéno- 
mènes, bien  que  distincts  au  point  de  vue  psycholo- 
gique ne  se  séparent  jamais  complètement.  Sans  mé- 
moire, l'association  des  idées  serait  un  vain  mot; 
sans  l'association,  l'évocation  de  la  mémoire  dispa- 
raîtrait. Nous  les  analyserons  donc  brièvement  l'une 
et  l'autre,  pour  examiner  ensuite  leur  fonctionnement 
général,  avec  le  détail  que  comporte  notre  sujet. 

a)  La  MÉMOIRE.  —  Les  phénomènes  de  connaissance 
sont  aptes  à  se  conserver  inconsciemment  en  nous 
et  à  se  reproduire;  alors,  nous  les  reconnaissons 
comme  anciens  et  les  localisons.  C'est  seulement 
lorsqu'un  fait  a  été  retenu  et  s'est  montré  suscep- 
tible de  reproduction  que  nous  en  avons  véritable- 
ment connaissance. 

On  explique  la  conservation  d'une  représentation 
comme  une  habitude;  le  phénomène  qui  s'est  réalisé 
une  fois,  laissant  après  lui  des  traces  qui  facilitent 
son  retour,  tend  à  se  reproduire.  Quant  à  l'évocation 
de  l'idée   conservée,  elle  est   la   conséquence  d'un 
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phénomène  d'association;  nous  nous  en  occuperons 
tout  à  l'heure.  La  reconnaissance  et  la  localisation 
dans  le  passé  sont  les  points  les  plus  mystérieux  du 
problème  de  la  mémoire  :  quelle  différence  existe-t- 
il  entre  la  perception  et  le  souvenir,  entre  l'image  et 
l'image  faible?  Gomment  reconnaissons-nous  l'une 
dans  l'autre  ?  Gomment  distinguons-nous  la  première 
de  la  seconde,  le  présent  du  passé?  Aucune  solution 
définitive  n'a  été  apportée  à  ces  questions.  Mais  ces 
phénomènes  sont  particulièrement  constants.  La  ré- 
cognition surtout  :  un  individu  sain  ne  confond  pas 
le  passé  et  le  présent;  l'intervention  pédagogique  est 
ici  superflue.  Pour  nous,  la  théorie  de  la  récognition 
et  de  la  localisation  importe  moins  que  celle  de  la 
conservation  et  de  l'évocation;  nous  laisserons  donc 
de  côté  la  première  et  les  hypothèses  qu'elle  soulève. 

35.  —  b)  L'association.  —  Lorsque  l'état  total  de 
la  conscience  renferme  un  élément  qui  a  déjà  fait 
partie  d'un  état  antérieur,  cet  élément  tend  à  susci- 
ter avec  lui  la  reproduction  d'autres  parties  de  l'état 
antérieur. 

Ge  phénomène  se  manifeste  à  chaque  instant  de  la 
vie  psychique.  Hier,  à  midi,  j'ai  vu  un  cheval  effrayé 
briser  la  vitrine  d'une  boutique.  Si  vous  parlez  de- 
vant moi  de  cheval  emporté,  ou  de  bris  de  glace, 
cette  idée  appelle  dans  mon  esprit  d'autres  éléments 
du  total  dont  elle  faisait  partie  hier  à  midi  :  l'image 
de  l'accident,  de  la  foule,  de  telle  ou  telle  scène.  Le 
plus  souvent  l'association  est  renforcée  par  l'habi- 
tude; le  langage  y  contribue  fortement.  Tout  «  l'ap- 
pris par  cœur  »  en  donne  l'exemple.  Si  je  dis  :  «  Mai- 
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tre  corbeau  sur  un...  »,  je  provoquerai  probablement 
chez  vous  deux  associations  :  d'abord,  le  mot  arbre 
surgira  dans  votre  esprit;  puis  vous  penserez  à  l'une 
des  deux  autres  données  de  la  fable,  au  fromage  ou 
au  renard.  On  voit  que  l'association  implique  la  mé- 
moire, ou  tout  au  moins  la  conservation.  Il  faut,  pour 
que  deux  idées  demeurent  associées,  qu'elles  aient 
été  retenues. 

En  parlant  de  la  succession  des  états  de  conscience, 
nous  avons  signalé  un  fait  ^  qui  présente  une  cer- 
taine importance  pour  la  théorie  de  l'association  des 
idées  et  pour  la  pratique  de  l'acquisition  mnésique. 
Il  est  difficile  de  délimiter  exactement  les  élé- 
ments qui  composent  un  état  de  conscience;  on  peut 
leur  assigner  parfois  un  commencement  brusque, 
rarement  une  fin  précise;  rien  n'est  tranché  nette- 
ment dans  ce  phénomène  si  différent  des  faits  d'or- 
dre spatial.  Quand  je  prononce  :  «  Maître  corbeau 
sur  un  arbre  perché  »,  le  phénomène  partiel  (l'élé- 
ment du  tout  de  la  conscience)  que  produit  chaque 
mot  dans  mon  esprit,  n'est  pas  encore  complètement 
évanoui  au  moment  où  apparaît  le  mot  suivant.  Ainsi, 
non  seulement  la  simultanéité  des  faits,  mais  même 
leur  succession  immédiate,  peut  créer  dans  la  cons- 
cience la  concomitance  nécessaire  à  l'association. 

36.  —  II.  Fonctionnement  de  la  mémoire.  —  Le  rôle 
prédominant  que  jouent  la  mémoire  et  l'association 
dans  l'éducation  nous  oblige  à  entrer  dans  quelques 
détails  su  rieur  fonctionnement  et  leur  développement. 

^  Voir  n«  18. 
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Plusieurs  conditions  sont  indispensables  au  fonc- 
tionnement de  la  mémoire.  La  première,  dans  la  suc- 
cession des  faits,  est  l'attention  que  l'esprit  porte  à 
l'idée  qu'il  veut  retenir.  La  nécessité  en  est  évidente. 
On  a  même  prétendu  que,  de  toutes  les  opérations 
de  notre  esprit,  celle  d'acquisition  réclame  la  plus 
haute  dose  d'énergie  intellectuelle  ^  Cela  semble 
exagéré.  La  rétention  est  un  fait  de  tous  les  instants 
et  de  tous  les  hommes,  même  des  plus  faibles  d'es- 
prit, des  moins  capables  d'énergie.  Sa  particularité 
réside  moins  dans  la  quantité  d'effort  qu'elle  réclame 
que  dans  la  fatalité  des  circonstances  objectives  qui 
la  conditionnent.  Quelles  que  soient  les  autres  opé- 
rations intellectuelles  auxquelles  je  me  livre,  si  mon 
attention  chôme, je  puis  remettre  au  lendemain;  seule 
la  rétention  n'accorde  pas  de  délai  :  vous  m'ap- 
prenez un  nom,  un  fait;  pour  me  le  rappeler,  il  faut 
que  consciemment  ou  inconsciemment  je  le  retienne 
tout  de  suite.  Maintenant  ou  jamais  !  telle  est  la 
condition  de  la  mémoire.  Le  caractère  essentiel  de 
l'effort  d'acquisition  est  la  nécessité,  non  l'intensité. 

L'évocation  exige  aussi  un  effort  de  l'attention. 
Mais,  à  son  sujet,  une  remarque  s'impose.  Nos  sou- 
venirs ne  demeurent  pas  constamment  présents  à 
l'esprit,  conscients.  Quand  ils  apparaissent,  ce  n'est 
point  spontanément,  mais  par  le  jeu  de  l'association. 
La  première  condition  pour  que  je  me  souvienne 
d'un  fait,  est  par  conséquent  la  présence,  dans  l'état 
actuel  de  ma  conscience,  d'un  élément  qui  ait  été 
associé  à  l'idée  de  ce  fait. 

1  Bain,  p.  18. 
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Le  fonctionnement  de  la  mémoire  dépend  donc 
non  seulement  de  l'acquisition  du  fait,  mais  aussi 
des  associations  qui  l'entourent.  C'est  une  des  véri- 
tés les  plus  importantes  de  la  psychologie  pédago- 
gique. On  n'en  a  pas  sufïisamment  tenu  compte.  Sa 
conséquence  est  celle  ci  :  plus  seront  nombreuses 
les  associations  créées  dans  l'esprit  d'un  individu, 
plus  il  sera  apte  à  évoquer  les  souvenirs  de  sa 
mémoire.  Le  nombre  des  associations  n'est  pas  tout. 
Leur  qualité  présente  un  intérêt  spécial  ;  elle  influe 
sur  le  choix  des  souvenirs  évoqués,  comme  nous  le 
verrons  dans  un  instant. 

37.  —  IIL   Fonctionnement  de  l'association.  —  De 

tous  les  phénomènes  de  la  conscience,  l'association 
est  peut-être  celui  qui  a  le  plus  attiré  l'attention  des 
théoriciens.  Son  rôle  étendu  explique  cette  faveur. 
On  a  cherché  à  établir  les  lois  de  son  fonctionne- 
ment. Pour  les  uns,  il  n'y  a  qu'une  seule  espèce 
d'association;  elle  se  fonde  sur  la  contiguité  «sub- 
jective» et  comprend  les  associations  par  simul- 
tanéité et  par  succession  immédiate.  D'autres  y 
ajoutent  le  rapport  de  causalité,  celui  du  tout  à 
la  partie  etc.  Enfin,  pour  beaucoup,  l'association 
est  le  fait  de  base,  le  point  de  départ  de  toute  la  vie 
intellectuelle. 

Nous  nous  appuyerons  sur  la  première  de  ces  doc- 
trines, celle  de  la  contiguité  subjective.  Mais  nous 
n'entendons  point,  cela  va  sans  dire,  y  chercher  une 
théorie  générale  de  la  vie  de  l'esprit.  Elle  serait  sans 
intérêt  pour  le  pédagogue  :  ce  qui  lui  importe,  ce 
ne  sont  pas  les  hypothèses,  mais  les  faits,    le  fonc- 
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lionnement  même  de  l'association  :  quel  est,  dans 
l'état  actuel  de  la  conscience,  l'élément  qui  contri- 
buera à  évoquer  un  état  de  conscience  antérieur  ?  quel 
est  dans  l'état  antérieur  l'élément  qui  sera  évoqué  ? 

38.  —  l''  L'élément  évocateur.  —  A  la  première 
question  on  a  fourni  une  solution  tirée  de  l'intérêt  : 
dans  l'état  actuel  de  ma  conscience,  c'est  l'élément 
qui  m'intéresse  le  plus  directement  qui  évoquera  ses 
associations.  Il  est  difficile  d'adhérer  sans  réserve  à 
cette  opinion,  ou  du  moins,  il  faudrait  s'entendre  sur 
le  rôle  de  l'intérêt.  En  mainte  occasion,  l'élément 
qui  détermine  l'association  est  par  lui-même  d'inté- 
rêt insignifiant,  mais  l'associé  qu'il  évoque  nous 
intéresse.  Je  me  suis  blessé  hier  en  saisissant  une 
carafe  cassée.  Ce  soir,  entrant  dans  une  salle  de  con- 
férence, j'aperçois  une  caraCe  d'eau  sur  la  table  de 
l'orateur  :  mon  accident  de  la  veille  me  revient  à 
l'esprit.  La  perception  de  cette  carafe  n'est  certes 
pas,  en  elle-même,  l'élément  le  plus  intéressant  de 
mon  état  de  conscience.  L'intérêt  qui  s'y  attache 
semble  lui  avoir  été  transféré  par  son  associée.  Mais 
cette  explication  ne  nous  offre  pas  plus  que  la  pré- 
cédente la  source  unique  de  l'évocation.  Dans  bien 
des  cas,  ce  rôle  incombe  simplement  à  l'élément 
prédominant  de  la  conscience.  Enfin,  l'étude  des 
mouvements  affectifs  nous  révélera  leur  influence 
sur  l'association. 

fl  En  un  mot,  le  problème  de  la  cause  de  l'évocation 
ne  semble  pas  se  résoudre  par  un  principe  unique, 

r  ou  pour  le  moins,  ce  principe  nous  est  encore  in- 
connu. 
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39.  —  2^  L'élément  évoqué.  —  La  seconde  question, 
bien  plus  importante  pour  la  pédagogie,  est  celle  du 
souvenir  évoqué.  Deux  facteurs  concourent  à  ce 
choix  :  l'étroitesse  du  lien  d'association  et  l'attention 
volontaire. 

a)  Le  lien  d'association. —  Ce  lien  se  relâche  avec 
le  temps.  En  ouvrant  cette  armoire,  je  pense  à  l'ébé- 
niste qui  l'a  réparée  hier.  Sous  peu,  cette  association 
s'atténuant,  son  pouvoir  évocateur  disparaîtra.  L'as- 
sociation ancienne  est  donc  moins  forte  que  l'asso- 
ciation récente. 

La  répétition  influe  en  sens  contraire  et  plus  effi- 
cacement. L'association  devient  habitude  et  un  élé- 
ment actuel  donné  arrive  à  évoquer  toujours  le  même 
élément  ancien.  C'est  un  des  fondements  de  l'ins- 
truction. L'exemple  du  vers  appris  par  cœur,  nous 
a  montré  la  force  de  ces  habitudes.  Leur  utilité 
apparaît  dans  toutes  les  associations  immédiates, 
inconscientes,  qui  président  à  nos  jugements,  à  nos 
actes,  qui  se  substituent  à  nos  raisonnements  les  plus 
compliqués  et  les  remplacent  par  des  conclusions 
instantanées.  L'association  devient  alors  si  intime 
que  l'élément  évocateur  semble  provoquer  automa- 
tiquement Tacte  suscité  par  l'élément  évoqué  :  que 
j'arrête  ce  corps  fragile  dans  sa  chute,  ou  que  je  le 
laisse  tomber  parce  qu'il  est  brûlant,  le  processus 
associatif  existe.  Sous  Tinfluence  de  l'habitude  il  s'est 
soustrait  au  regard  de  la  conscience. 

Entre  ces  deux  extrêmes  :  l'acquisition  mécanique 
et  l'application  pratique,  se  distingue  un  intermé- 
diaire d'une  haute  valeur  pédagogique,  l'intervention 
de  l'habitude    dans  les   opérations  logiques.  Elle  a 
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pour  résultat  la  suppression  des  prémisses.  Lorsque 
je  dis  2  fois  7  font  14,  j'obéis  à  l'habitude  d'une  pure 
association  verbale.  Si  je  dis  sans  plus  de  réflexion 
2  fois  707  font  1414,  il  en  est  autrement.  Je  n'ai  pas 
acquis  l'habitude  de  prononcer  cette  phrase  mécani- 
quement. L'association  verbale  se  renforce  d'une  as- 
sociation logique.  Les  mathématiques  fourmillent 
I  d'exemples  de  ce  genre.  Le  rôle  qu'elles  confient  à 
la  mémoire  et  à  l'association  est  beaucoup  plus  étendu 
qu'on  ne  le  remarque  communément.  Au  cours  d'un 
théorème  vous  rencontrez  un  rectangle,  vous  savez 
que  la  somme  des  carrés  de  ses  deux  côtés  est  de 
49  ;  si,  un  instant  après,  vous  recourez  à  sa  diago- 
nale, vous  considérez  comme  donnée  la  longueur 
7  de  cette  ligne,  sans  invoquer  consciemment  les 
intermédiaires  associés  qui  montrent  comment  cette 
diagonale  est  l'hj^pothénuse  d'un  triangle  rectangle, 
et  quelles  en  sont  les  conséquences.  Les  formules 
sont,  à  la  fois,  la  consécration  de  ces  associations 
habituelles,  et  les  points  de  repère  qui  jalonnent  les 
chemins  de  traverse  tracés  par  l'habitude. 

Cette  suppression  des  prémisses  s'étend  à  toutes 
les  sciences,  elle  imprègne  toutes  les  disciplines, 
jusqu'aux  conversations  les  plus  banales.  Le  raison- 
nement parfait,  le  syllogisme  des  manuels  de  logique 
formelle,  ne  se  rencontre  presque  jamais  dans  la 
pratique.  L'association  bannit  les  évidences  inter- 
médiaires. Elle  se  refuse  à  nous  expliquer  que 
((  les  hommes  sont  mortels  »,  que  «  Socrate  était 
homme  »  etc.  Pour  elle,  «  Socrate  mourut  car  il 
était  homme  »  est  suffisant.  L'habitude  a  créé  une 
association    indélébile    entre   l'idée    de    l'homme   et 
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celle   de    mortel.   Penser  la    première  c'est  affirmer 
la  seconde. 


40.  —  Un  troisième  élément  du  lien  d'association 
est  la  vivacité  de  l'élément  rappelé,  sa  prédominance 
dans  la  conscience,  au  moment  où  s'est  contractée 
l'association.  Les  phénomènes  de  sensibilité,  émotion 
vive,  sentiments  de  joie  ou  de  chagrin,  de  sympathie 
ou  d'aversion,  plaisir  de  l'activité  personnelle  etc., 
entourent  d'intérêt  les  éléments  contenus  dans  notre 
état  de  conscience  ;  ils  attirent  sur  ces  derniers  notre 
attention,  leur  réservant  une  place  envue  dans  l'esprit. 
Rien  de  surprenant  si,  dans  la  suite,  ces  éléments 
sont  facilement  évocables  :  aux  renseignements  que 
nous  prenons  sur  une  personne,  avant  de  lui.  confier 
un  emploi,  on  devine  quels  étaient  les  défauts  de 
celle  qui  l'a  précédée  ;  chat  échaudé  craint  l'eau 
froide  !  La  psychothérapie  a  tiré  un  parti  intéressant 
de  ce  facteur  d'association.  La  pédagogie  y  a  recouru 
largement,  mais  à  la  remorque  d'intuitions,  d'expé- 
riences concrètes  mal  classées  ;  la  méthode  manquant, 
le  principe  général  a  fait  défaut. 

Une  autre  cause  de  vivacité  de  l'élément  rappelé 
est  son  degré  de  netteté.  Nous  avons  déjà  remarqué 
des  différences  de  clarté  entre  les  sensations  intel- 
lectuelles et  les  sensations  inférieures.  La  consé- 
quence sur  l'association  en  est  sensible;  une  image 
visuelle  s'évoque  plus  facilement  qu'une  perception 
d'odeur.  Mais  ce  n'est  pas  tout  :  le  degré  de  clarté 
logique  (de  définition),  de  notre  idée  d'un  objet,  favo- 
rise révocation  de  cette  idée.  Cela  s'explique  :  plus 
la  définition  est  complète,    plus  nombreux  sont  les 
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attributs  qui  lui  demeurent  attachés  et  plus  par  con- 
séquent, elle  offre  de  prise  à  révocation  par  asso- 
ciation. Cette  indication  est  précieuse  pour  l'édu- 
cateur. 

41.  —  b)  La  volonté  influe-t-elle  sur  nos  associa- 
tions? A  première  vue,  il  semblerait  que  non.  Nos 
pensées  paraissent  s'évoquer  automatiquement;  si 
nous  voulons  intervenir  dans  leur  succession,  nous 
fouillons  à  Taveuglette  à  travers  l'obscurité  du  ré- 
servoir mnésique.  Tel,  un  homme  qui  cherche  un 
objet  dans  les  profondeurs  vaseuses  d'un  étang.  Son 
crochet  amène  tour  à  tour  à  la  lumière  des  débris  de 
bois,  d'algues,  etc.,  qui  sont  aussitôt  rejetés...  jus- 
qu'au moment  où  l'objet  cherché  apparaît.  Sa  volonté, 
son  intelligence,  sont  sans  action  immédiate  sur  l'ap- 
parition de  l'objet.  Cependant,  elles  ont  commandé 
la  recherche;  elles  en  ont  indiqué  l'emplacement; 
elles  ont  ordonné  le  rejet  ou  l'acceptation  des  maté- 
riaux retirés.  En  est-il  autrement  de  nos  fouilles 
mentales?  Que  ferai-je  lorsqu'une  idée  ou  un  mot 
m'échappant,  je  voudrai  l'évoquer?  Volontairement, 
je  commanderai  la  recherche.  Les  associations  four- 
nies par  mon  état  de  conscience  actuel,  se  succéde- 
ront. Volontairement  encore,  je  les  rejetterai  jusqu'au 
moment  où  apparaîtra  l'association  cherchée. 

Le  rôle  de  la  volonté  est  ici  incontestable  :  une 
quantité  d'associations  resteront  à  l'écart  par  ce  seul 
fait  que  «  l'emplacement»  de  la  recherche  est  indiqué 
et  voulu.  Il  est  improbable  qu'aucune  association  me 
suggère  le  nom  de  Gœthe  lorsque  je  chercherai  celui 
d'Annibal  ;  ou  l'image  du  Vésuve,  lorsque  je  tenterai 
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de  reconstituer  dans  mon  esprit  une  rue  de  Paris. 
On  ne  pourrait  donc  prétendre  que  la  volonté  soit 
complètement  passive  parce  que,  dans  cette  action 
complexe,  un  élément  échappe  à  son  contrôle.  Noire 
homme  de  tout  à  Theure  n'était  pas  une  machine.  A 
défaut  d'être  maître  absolu  de  la  situation,  il  n'en 
était  point  l'esclave.  Notre  volonté  occupe  le  même 
poste  dans  la  conduite  de  nos  pensées.  Or,  connais- 
sant le  rôle  de  la  pensée  sur  notre  activité,  nous 
pouvons  saisir  la  portée  immense  de  ces  faits;  nous 
entrevoyons  dès  à  présent  les  moyens  qu'elle  offre  à 
l'éducateur,  les  devoirs  qu'elle  lui  impose. 

42.  —  Conclusion  sur  la  mémoire  et  l'association.  — 
La  mémoire  est  la  condition  indispensable  de  la  vie 
mentale;  l'association  en  est  le  moteur  permanent. 
Sans  mémoire  pas  de  connaissance,  pas  de  sensibi- 
lité, pas  de  volonté.  Sans  association  pas  de  mémoire 
véritable.  Ce  caractère  de  nécessité  de  la  mémoire  a 
longtemps  hypnotisé  les  éducateurs.  «  Tout  par  la 
mémoire  »  semblait  être  leur  devise.  On  en  est  re- 
venu, ^aujourd'hui  on  exagère  peut-être  cette  réac- 
tion. La  mémoire  ne  sera  jamais  l'instruction,  mais 
elle  en  restera  toujours  la  base.  Ne  lui  réclamons 
que  ce  qu'elle  nous  offre.  Elle  est  le  magasin  incon- 
scient des  matériaux  intellectuels.  L'association  en 
est  la  gardienne  ;  elle  descend  dans  les  caveaux  de 
la  mémoire  pour  en  retirer  les  trésors  enfouis,  pour 
les  exploiter,  pour  les  mettre  en  valeur. 

43.  —  IV.  L'imagination.  —  Voici  un  phénomène 
dont  le  rôle  est  considérable  dans  la  vie  et  dont  le 
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processus  s'explique  en  peu  de  mots.  Il  arrive  fré- 
quemment que  certains  éléments  d'une  représenta- 
tion, certains  attributs  d'un  concept  s'effacent  de 
notre  mémoire  et  soient  remplacés,  en  vertu  d'une 
association,  par  d'autres  éléments  également  connus. 
De  nouveaux  concepts  se  forment  ainsi.  Bien  que  ne 
correspondant  à  aucun  fait  de  l'expérience,  ils  n'en- 
ferment que  des  éléments  fournis  par  elle.  C'est  là 
tout  le  phénomène  de  l'imagination.  Elle  ne  cons- 
titue donc  qu'une  combinaison  de  la  mémoire  et  de 
l'association.  Ses  processus  ne  diffèrent  pas  des  leurs  ; 
elle  s'y  ramène  le  plus  souvent.  Son  fonctionnement 
dépend  de  l'étendue  des  représentations  emmagasi- 
nées par  la  mémoire  et  de  la  richesse  de  leurs 
associations.  L'habitude  et  plus  encore  l'intérêt,  dé- 
terminent sa  direction.  Cultiver  et  développer  l'ima- 
gination, c'est  cultiver  les  deux  processus  dont  elle 
dérive.  Son  rôle  en  pédagogie  repose  entièrement 
sur  celui  de  ses  deux  facteurs. 

L'imagination,  agent  de  la  production  artistique  et 
même  scientifique,  doit  être  soutenue  par  l'attention 
volontaire.  Celle-ci  nous  libère  des  formes  de  l'ex- 
périence et  nous  transporte  vers  des  groupements 
imprévus. 

Le  mot  ((  imagination  »  n'a  pas  toujours  possédé 
un  sens  aussi  précis.  On  l'a  assimilé  à  la  mémoire. 
Aujourd'hui  même,  on  comprend  volontiers  sous  ce 
non»,  les  jugements  édifiés  sur  des  prémisses  dénuées 
de  fondement,  le  plus  souvent  suggérées  par  un 
mouvement  affectif.  Une  personne  craintive  croit 
apercevoir  des  voleurs,  une  autre  se  croit  persécu- 
tée...!  «C'est,  dit-on,  de  l'imagination».  A  cet  ordre 
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appartiennent  toutes  les  chimères,  les  espérances, 
les  craintes,  les  soupçons  que  la  folle  du  logis  se 
complaît  à  introduire  dans  Tesprit  des  gens  sensi- 
bles. Nous  y  reviendrons  à  propos  de  l'influence 
réciproque  des  phénomènes  affectifs  et  intellectuels. 


§  3. —  Image.  Représentation.  Idée  générale. 

44.  —  Image  et  idée  individuelle.  —  Lorsqu'une  per- 
ception conservée  par  la  mémoire  reparaît  en  vertu 
d'une  évocation,  il  se  produit  en  nous  un  phénomène 
semblable  à  cette  perception,  mais  atténué,  affaibli. 
C'est  r  «  idée  »  de  Hume;  on  l'appelle  aujourd'hui 
l'image  mentale.  Il  y  aurait  beaucoup  à  dire  sur  son 
rôle  en  pédagogie,  si  le  cadre  restreint  de  cette 
esquisse  le  permettait.  Bornons-nous  à  mentionner 
son  concours  actif  dans  l'évocation  des  associations. 
Presque  toutes  nos  idées  sont  accompagnées,  non 
seulement  d'une  image  objective,  mais  aussi  d'images 
verbales,  auditives  ou  graphiques.  Nous  faisons 
appel  aux  unes  et  aux  autres  lorsque  nous  cherchons 
à  ranimer  des  souvenirs  effacés. 

L'image  se  sépare  nettement  de  la  perception.  Il 
faut  aussi  bien  distinguer  la  représentation  de 
l'image.  Chacune  de  nos  perceptions  *  d'un  même 
objet,  de  cette  table,  par  exemple,  diffère  des  précé- 
dentes ;  chacune  des  images  mentales  que  j'en  con- 
serve diffère  donc  aussi  des  précédentes.  Néanmoins 
je  reconnais  que  l'objet  perçu  est  toujours  le  même. 

»  Voir  no  33. 
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De  ces  images  variées  est  donc  émanée  une  connais- 
sance de  l'objet,  la  représentation  individuelle  ou  idée 
individuelle  de  cet  objet.  Elle  n'est  pas  une  image, 
puisqu'elle  n'est  adéquate  à  aucune  perception. 
Comme  la  perception,  elle  complète  par  des  opéra- 
tions de  mémoire,  d'association  avec  des  expériences 
antérieures,  de  jugements,  de  synthèse,  les  données 
qui  lui  sont  fournies. 

L'idée  individuelle  comporte  donc  déjà  un  certain 
degré  d'abstraction.  Mon  idée  individuelle  de  ce  papier 
peut  risoler  de  son  milieu,  bien  que,  concrètement, 
il  soit  impossible  de  l'en  séparer.  x\ucune  perception, 
aucune  image  mentale  ne  me  le  présenteront  jamais 
ainsi  dépourvu  de  tout  entourage. 

45.  —  Idées  générales.  L'abstraction.  —  En  mettant 
en  lumière  le  caractère  conceptuel  de  la  représenta- 
tion individuelle,  la  psychologie  a  introduit  un  nou- 
veau facteur  dans  l'étude  de  l'idée  générale  ;  mais 
elle  n'en  a  point  fourni  une  solution  définitive.  Elle 
nous  a  montré  que  l'idée  générale  et  la  représenta- 
tion individuelle  diffèrent  moins  qu'on  ne  l'avait 
pensé.  Pour  le  pédagogue  cette  question  est  secon- 
daire. L'essentiel  est  le  mode  par  lequel  les  idées  se 
forment  dans  l'esprit,  c'est-à-dire  le  processus  de 
l'abstraction. 

Ce  processus  rappelle  la  genèse  de  l'idée  indivi- 
duelle. De  même  que  les  diverses  images  démon 
I  papier  m'en  ont  fourni  une  idée  individuelle,  de 
même  les  images  successives  de  ce  papier,  de  ce  pla- 
\:-  fond,  de  la  neige,  me  fournissent  l'idée  de  blanc, 
r:-  qui  n'est  adéquate  à  aucune  d'elles.  Dans  toutes  ces 
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images  se  rencontre  un  élément  commun,  cette  idée 
de  blanc.  La  persistance  de  cet  élément  à  travers  le 
renouvellement  de  ma  connaissance,  et  la  succession 
d'évocations  qui  en  résulte  attirent  mon  attention  sur 
lui;  il  devient  l'idée  générale  de  blanc. 

46.  —  Conditions  de  l'abstraction.  —  Beaucoup  d'au- 
teurs estiment  que  l'enfant,  pendant  ses  premières 
années,  est  incapable  d'abstraire  et  de  généraliser. 
Que  ces  phénomènes  se  montrent  chez  lui  extrême- 
ment restreints,  c'est  indiscutable.  Que  ses  facultés, 
à  cet  égard,  se  développent  avec  l'exercice,  nous  ne 
le  contestons  pas.  Mais  qu'elles  manquent  totalement 
pendant  plusieurs  années  de  la  vie,  cela  paraît  plus 
difficile  à  admettre.  L'observation  de  l'enfance  ne 
l'établit  nullement,  nous  le  verrons  tout  à  l'heure  ; 
l'étude  psychologique  prouve  le  contraire,  en  nous 
montrant  qu'il  ne  se  produit  pas  de  fait  de  connais- 
sance auquel  toutes  les  opérations  de  l'esprit  ne  con- 
tribuent à  des  degrés  variables. 

Pour  que  l'abstraction  s'opère,  il  faut  que  des  asso- 
ciations existent.  Celles-ci  ont  pour  double  condi- 
tion :  la  présence  d'idées  à  associer,  d'une  part,  des 
circonstances  favorables  de  l'autre. 

La  première  condition  se  réalise  dès  que  la  per- 
ception a  fourni  un  certain  stock  d'idées,  et  par  con- 
séquent d'assez  bonne  heure.  Aussitôt  que  l'enfant 
sait  désigner  son  père,  il  nous  apprend,  en  appelant 
«  papa  »  tous  les  hommes  qu'il  rencontre,  que  son 
esprit  généralise  déjà,  qu'il  a  abstrait  la  qualité 
d'homme.  C'est,  a-t-on  dit,  une  abstraction  spontanée, 
passive,  qui  n'a  rien  de  commun  avec  les  opérations 
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plus  élevées  auxquelles  ce  nom  s'applique  en  général. 
La  logique  de  cet  argument  nous  échappe.  Pour 
spontané,  le  phénomène  n'en  reste  pas  moins  une 
abstraction.  Du  reste,  la  spontanéité  n'en  est  point  ab- 
solue. Le  bébé  auquel  vous  avez  montré  un  terrier,  un 
barbet  et  un  lévrier,  et  qui  s'écrie  :  «  oua-oua  !  »  à  la 
vue  d'un  Saint-Bernard  ne  fait-il  vraiment  aucun  ef- 
fort de  l'esprit?  D'après  Sully  ^  un  enfant,  voyant 
dans  un  troupeau  quelques  moutons  noirs,  les  appe- 
lait des  chiens,  preuve  évidente  qu'aux  abstractions 
dictées  par  son  entourage,  il  joignait  les  siennes 
propres.  Emule  de  M.  Jourdain,  le  bambin  de  trois 
ou  quatre  ans  fait  de  la  généralisation  sans  le  savoir. 

Il  possède  son  petit  répertoire  d'idées  générales 

justes  ou  fausses;  les  domestiques,  les  amis,  les 
meubles,  les  animaux,  tout  ce  qui  a  pénétré  ses  sens 
a  subi  le  régime  de  l'abstraction,  de  la  généralisation, 
même  de  l'induction;  il  sait  que  les  plantes  ont  des 
racines,  que  les  chiens  aboient,  que  la  soupe  est 
chaude. 

Le  monde  qui  inonde  sa  perception  s'organise,  se 
simplifie  dans  son  esprit  par  la  généralisation;  sans 
elle,  pas  de  notion  durable.  Que  d'erreurs  à  cet  égard 
chez  les  pédagogues!  Pour  Rousseau,  pour  Pesta- 
lozzi  et  pour  d'autres,  la  faculté  d'abstraction  n'ap- 
paraît qu'à  un  certain  âge,  —  de  sept  à  douze  ans, 
suivant  les  auteurs.  Bain  admet  que  l'enfant  classe 
les  objets  et  lui  refuse  le  don  de  généraliser.  Celui- 
ci  n'arriverait  que  par  l'enseignement;  faute  de  maî- 
tre, l'enfant  continuerait  à  classer  jusqu'à  la   fin  de 

^  J.  Sully,  Etudes  sur  L'enfance,  p.  94. 
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ses  jours.  Seul,  un  enseignement  formel  Télèvera  aux 
degrés  suivants ^  A  moins  d'admettre  Texistence 
de  degrés  nettement  marqués  dans  le  fonctionnement 
de  l'esprit,  cette  distinction  est  subtile,  pour  ne  pas 
dire  arbitraire. 

Le  second  élément  de  Fabstraction  progresse  plus 
lentement.  Il  faut,  avons-nous  dit,  que  les  associa- 
tions sur  lesquelles  elle  se  fonde  rencontrent  des 
conditions  favorables.  Ces  conditions  sont  :  pour 
l'élément  évocateur,  principalement  la  prédominance 
actuelle;  pour  l'élément  évoqué,  l'étroitesse  du  lien 
d'association  (date  récente,  répétition,  vivacité,  inté- 
rêt affectif)  et  l'attention  volontaire^. 

Le  rôle  de  l'intérêt  et  de  l'attention  volontaire  est 
particulièrement  frappant  :  Tout  enfant  sait  que  cer- 
tains corps  sont  ronds  et  qu'ils  roulent.  Cette  abs- 
traction se  fonde  sur  des  associations  créées  par 
l'intérêt.  Mais  il  ignore  les  relations  de  la  circonfé- 
rence et  du  centre,  il  ne  les  a  jamais  perçues.  Ensei- 
gnez-les lui  abstraitement,  il  ne  manquera  pas  de  les 
oublier,  rien  ne  les  évoquera  dans  son  esprit.  Mais 
entourez  votre  exposé  d'associations  solides,  c'est-à- 
dire  étroitement  liées,  intéressantes,  il  sera  conservé. 
Pour  pénétrer  ainsi  dans  l'abstrait,  il  faudrait  multi- 
plier les  associations  et  l'intérêt.  A  cet  âge  tous  deux 
font  malheureusement  défaut  dans  un  grand  nombre 
de  domaines. 

En  conclusion,  si  toutes  nos  connaissances  res- 
taient particulières,  notre  mémoire  serait  un  chaos. 


'  Bain,  p.  143. 

^  Voir  nos  38  et  suiv 
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Nous  n'y  échappons  que  parce  que  l'abstraction  nous 
en  libère.  Elle  est  partout  dans  la  vie  intellectuelle  : 
dans  les  faits  les  plus  humbles  de  chaque  jour, 
comme  dans  les  études  scientifiques  les  plus  élevées. 
On  se  tromperait  aussi  bien  en  prétendant  qu'elle 
surgit  à  un  âge  donné  ou  en  affirmant  qu'elle  est 
égale  chez  l'enfant  et  chez  l'adulte. 


§  4.  —  La  Raison  ou  les  Facultés  logiques. 

47.  —  Le  jugement  et  le  raisonnement.  —  On  étudie 
en  général  ces  deux  phénomènes  séparément.  Ce 
sont  comme  les  matériaux  et  le  produit  ouvré.  Fré- 
quemment confondus  en  psychologie,  ils  le  sont 
presque  toujours  dans  la  langue  usuelle. 

On  doit  réserver  le  nom  de  jugement  à  la  percep- 
tion d'une  liaison  entre  deux  concepts,  celui  de  rai- 
sonnement à  la  découverte  d'une  liaison  entre  deux 
concepts  au  moyen  d'un  troisième  terme  substitué  à 
l'un  d'eux.  Cette  perception  s'appelle  le  discernement. 

Dans  la  pratique,  ces  noms  sont  le  plus  souvent  des 
étiquettes  et  rien  de  plus  ;  les  deux  opérations  se  dis- 
tinguent difficilement.  Le  point  de  vue  pédagogique 
n'oblige  pas  à  élever  entre  elles  une  barrière  rigou- 
reuse. 

a)  Le  Jugement.  —  Des  formes  élémentaires  du  ju- 
gement se  sont  déjà  révélées  dans  la  perception  et 
l'observation.  Quand  je  dis  :  «ce  papier  est  blanc  », 
mon  observation  s'exprime  par  une  proposition,  unité 
logique  aussi  nommée  «  jugement  ».  Ce  jugement 
paraît  dicté  par  la  perception.  Examinons-le  de  plus 
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près  :  nous  voyons  un  sujet  concret,  ce  papier  et  un 
attribut  plus  général,  la  couleur  blanche,  attribut 
que  je  n'aurais  pu  discerner  dans  cette  observation, 
si  le  concept  n'en  existait  au  préalable  dans  ma 
mémoire,  comme  un  abstrait  de  mille  expériences 
passées.  Sans  cette  abstraction  antérieure  du  blanc 
en  général,  je  n'observerais  pas  le  blanc  de  ce  papier, 
pas  plus  que  je  ne  suis  capable  d'observer  sa  qualité 
de  conserver  sa  couleur  pendant  vingt  ans,  ou  toute 
autre  qualité  du  même  ordre,  que  je  n'ai  encore 
observée  et  abstraite  nulle  part.  C'est  le  propre  du 
jugement  de  lier  un  concept  à  un  autre  concept  connu, 
et  dans  la  règle,  plus  général  que  le  premier.  L'ob- 
servation directe  du  concret  possède  elle-même  ce 
caractère. 

Si  maintenant  je  dis  :  a  ce  papier  est  ôo/z»,  je  ne 
m'en  tiens  pas  à  la  constatation  du  donné  de  ma  per- 
ception; j'appuie  déjà  mon  jugement  sur  une  série 
de  propositions  antérieures,  relatives  à  la  couleur, 
au  poli,  à  la  dureté,  en  un  mot,  à  toutes  les  qualités 
dont  la  présence  dans  ce  papier  apporte  certains 
avantages  à  celui  qui  l'emploie.  Cette  série  d'obser- 
vations antérieures  s'enchaînant  par  la  substitution 
de  concepts  intermédiaires  me  permet  d'émettre  mon 
jugement.  En  disant  :  «  ce  papier  est  bon  »,  je  pense, 
plus  ou  moins  inconsciemment  :  ii  ce  papier  est  lisse, 
solide  etc.  ;  or  ces  caractères  facilitent  l'écriture,  ce 
qui,  pour  du  papier  constitue  la  qualité  de  «  bon  »; 
donc  ce  papier  est  bon  ». 

Ainsi,  tout  jugement  qui  s'élève  au-dessus  de  la 
simple  constatation  d'une  qualité  sensible  se  fonde 
sur    des  prémisses  exprimées  ou  tacites;   il  tire  sa 
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valeur  des  jugements  qui  l'ont  précédé;  sous  l'aspect 
d'une  proposition,  il  couvre  une  inférence,  il  cons- 
titue un  raisonnement.  Dès  lors,  l'essentiel  n'est 
plus  le  jugement,  mais  l'opération  cachée  qui  y  con- 
duit, qui  l'impose.  Au  point  de  vue  pédagogique, 
jugement  et  raisonnement  doivent,  on  le  voit,  s'étu- 
dier ensemble  ;  ce  qui  concerne  l'un  est  vrai  de 
l'autre. 

48.  —  b)  Le  Raisonnement.  —  Le  raisonnement  ne 
se  borne  pas  à  constater  un  rapport  donné  entre  deux 
concepts  ;  il  cherche  de  nouveaux  rapports  et  procède 
du  connu  à  l'inconnu.  11  a  été  défini  plus  haut  au 
point  de  vue  logique.  Psychologiquement,  il  est  la 
perception  d'une  liaison  entre  deux  jugements  qui 
ont  un  terme  commun.  Ce  raisonnement  :  «  ce  papier 
est  bon,  donc  il  vient  de  la  papeterie  »,  peut  faire 
frissonner  un  logicien;  en  psychologie,  si  le  sujet 
perçoit  une  liaison  entre  les  deux  jugements,  il  a 
raisonné.  Peu  importent  les  prémisses  qu'il  a  sous- 
entendues,  peu  importe  la  vérité  ou  l'erreur  du  rap- 
port perçu  par  lui  ;  ce  rapport  perçu  (à  tort  ou  à 
raison)  entre  les  deux  propositions  suffît  à  constituer 
le  raisonnement. 

49.  —  Conditions  du  jugement  et  du  raisonnement. 
—  l*"  Rôle  de  l'association.  —  De  ce  que  chacun  de 
nos  jugements  renferme  au  moins  un  terme  déjà 
connu,  il  résulte  cette  conséquence  :  la  première 
condition  des  opérations  rationnelles  est  la  présence 
d'idées  dans  l'esprit,  et,  par  conséquent,  la  mémoire, 
qui  les  emmagasine,  l'association  qui  les  évoque.  Le 
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sujet  doit  en  outre  percevoir  des  rapports  entre  ces 
idées,   puis  entre  ces  rapports  eux-mêmes. 

Cette  perception  interne,  elle-même,  sera  encore 
déterminée  par  la  mémoire  et  l'association.  Un  enfant 
voit  pour  la  première  fois  une  jument  accompagnée 
d'un  minuscule  poulain  et  s'écrie  :  «  Bébé  cheval!  » 
Voilà  un  jugement  inféré  directement  de  l'associa- 
tion des  idées.  Pendant  sa  courte  vie,  il  n'a  connu 
que  les  rapports  entre  parents  et  enfants.  Son  réseau 
d'associations  le  ramène  directement  à  cette  concep- 
tion. Cette  action  du  réseau  d'associations  se  trahit 
dans  tous  les  jugements  des  hommes.  Assis  au  bord  de 
la  rivière,  l'ingénieur  en  évalue  la  force  hydrauli- 
que, l'artiste  en  apprécie  le  pittoresque,  le  géologue 
en  remarque  les  alluvions  etc.  A  chacun,  les  détails 
qui  intéressaient  l'autre  ont  échappé;  ces  jugements 
lui  ont  manqué,  parce  que  son  réseau  d'associations 
n'était  pas  le  leur.  Cet  exemple  contribue  à  éclairer 
une  des  opérations  les  plus  complexes  de  l'éducation, 
la  formation  du  jugement.  A  cet  égard,  nous  som- 
mes plus  ou  moins  à  la  merci  de  nos  associations; 
plus  elles  s'étendent,  plus  notre  jugement  s'élargit. 
Viennent-elles  à  se  spécialiser,  aussitôt  se  rétrécit 
le  cadre  de  nos  raisonnements  et  de  nos  intérêts. 
Hors  de  ce  cadre,  nous  jugeons  faux.  Si  l'enfant  de 
tout  à  l'heure  avait  vécu  sans  parents,  avec  des  ca- 
marades, avec  des  frères,  grands  et  petits,  il  se  se- 
rait écrié  :  a  petit  frère  cheval  !  » 

Un  jugement  juste  exige  donc  la  multiplicité  des 
associations.  Elle  nous  garantit  le  plus  fort  contin- 
gent possible  de  jugements.  Or,  plus  les  jugements 
que   nous  offre    l'association,    abondent,    plus    nous 
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avons  de  chances  de  reconnaître  celui  dont  nous 
avons  besoin.  A  supposer  qu'il  ne  se  présente  pas 
et  que  nous  en  adoptions  un  faux,  la  inultij)licité  des 
jugements  disponibles  augmente  encore  nos  chances 
d'en  rencontrer  un,  qui  heurte  le  raisonnement  er- 
roné et  le  ruine. 

50.  —  2*^  Rôle  de  l'attention  volontaire.  —  Nous 
n'avons  examiné  jusqu'ici  que  le  côté  passif  de  Topé- 
ration  rationnelle;  signalons  le  facteur  (|ui  intervient 
activement  dans  tout  raisonnement  digne  de  ce  nom  : 
l'attention.  Cette  attitude  de  la  conscience  nous  per- 
met de  discerner,  parmi  les  éléments  que  l'associa- 
tion introduit  dans  notre  esprit,  les  concepts  quali- 
fiés pour  servir  d'attribut  dans  un  jugement,  de  pré- 
misse ou  de  terme  moyen  dans  un  raisonnement,  etc. 
Le  maçon  qui  construit  un  mur  de  pierres  brutes 
fouille  parmi  ses  matériaux,  prend,  rejette,  jusqu'à 
ce  qu'il  trouve  le  fragment  qui  correspond  exacte- 
ment au  vide  à  remplir.  Le  géomètre  qui  résout  une 
équation,  quelle  que  soit  sa  pratique  du  calcul,  cher- 
che dans  le  magasin  de  ses  associations  une  formule 
^  de  simplification.  Si  le  magasin  est  bien  garni,  si 
f  chaque  élément  est  clairement  connu,  le  tâtonnement 
sera  court.  Or  cette  connaissance  réside  dans  la  ri- 
chesse de  la  mémoire  et  la  multiplicité  des  asso- 
ciations. Ces  formules  que  j'essaie,  ces  lignes  que 
j'abaisse,  que  je  prolonge,  ces  angles  que  j'évoque, 
c'est  l'association  qui  les  amène  dans  le  champ  de 
ma  conscience  attentive.  Celle-ci  examine,  rejette  ou 
adopte.  Elle  s'en  tire  d'autant  plus  aisément  qu'ils 
sont  mieux  étiquetés...  c'est-à-dire  associés.  Ce  choix 
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si  (complexe  requiert  le  concours  de  tout  un  réseau 
d'associations  secondaires.  Je  pars  pour  deux  jours  : 
dois-je  m'encombrer  d'un  parapluie  ?  Que  d'associa- 
tions cette  question  n'évoque-t-elle  pas?  la  marche 
du  baromètre,  l'état  du  ciel,  les  chances  de  trouver 
un  abri  au  moment  des  averses,  celles  d'égarer  mon 
parapluie,  les  ondées  subies  antérieurement  en  pa- 
reille circonstance,  etc.  Dans  ce  cortège,  souvenirs, 
idées,  jugements,  n'attirent  mon  attention  que  dans 
la  mes'ire  où  ils  l'acheminent  vers  la  conclusion 
cherchée. 

La  sélection  que  j'opère  ainsi  acquiert  parfois  une 
rapidité  extrême.  L'habitude,  l'étroitesse  des  asso- 
ciations y  contribuent.  Si  le  baromètre  a  fait  une 
chute  sensible,  tout  le  reste  :  beau  ciel,  répugnances 
etc.,  est  refoulé  par  la  prédominance,  dans  mon  es- 
prit, d'un  jugement  et  d'une  conclusion:  le  baromètre 
annonce  le  mauvais  temps,  prenons  nos  mesures.  S'il 
pleut  déjà,  l'opération  devient  automatique  :  j'emporte 
mon  parapluie  sans  même  y  penser.  Prémisses,  con- 
clusion, acte  volontaire,  tout  cela  se  montre  instan- 
tané, inconscient,  parce  que  le  tout  est  trop  intime- 
ment lié  pour  attirer  mon  attention. 

L'attention  peut  être  dirigée  par  des  déterminants 
d'ordre  affectif  associés  à  l'idée  évoquée.  On  dira 
alors  de  celle-ci  qu'elle  présente  de  l'intérêt. 

Le  phénomène  par  lequel  l'attention  volontaire  édifie 
les  fondements  du  jugement  et  du  raisonnement  s'ap- 
pelle la  Réflexion.  C'est  la  cheville  ouvrière  de  la  vie 
intellectuelle. 

Insistons  encore  sur  ce  point  :  tous  les  phéno- 
mènes   intellectuels    sont    solidaires    et    de    nature 
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unique  ;  ces  noms  :  observation,  jugement,  raisonne- 
ment, réflexion  etc.,  n'expriment  que  des  nuances, 
ou  mieux  encore,  ils  correspondent  aux  divers  points 
de  vue  auxquels  nous  nous  plaçons  en  considérant  les 
faits. 

51.  —  Croyance  et  suggestion.  —  Le  raisonnement 
qui  nous  conduit  au  jugement  peut  ne  pas  être  notre 
œuvre  propre.  Vous  me  dites  :  «  Le  temps  est  mena- 
çant ».  Ce  jugement  est  la  conclusion  de  prémisses 
tacites  :  votre  observation  actuelle,  vos  expériences 
précédentes  de  la  prévision  du  temps  etc.  J'ai  le 
choix  entre  deux  attitudes  :  croire  ou  ne  pas  croire. 
J'adopte  la  première,  si  des  inférences  antérieures 
m'ont  amené  à  apprécier  vos  jugements  autant  que  les 
miens.  Sinon,  je  ne  vous  crois  pas,  je  vais  examiner  le 
ciel  et  juger  par  moi-même. 

Vous  croire,  c'est  faire  mien  votre  jugement. 
D'après  ce  qui  vient  d'être  dit,  cette  confiance  est 
conditionnée  par  deux  facteurs  :  votre  jugement  et  le 
mien.  Elle  augmente  en  raison  directe  de  la  valeur 
que  j'attribue  au  premier  et  en  raison  inverse  de  celle 
que  j'accorde  au  second  '.  Les  gens  modestes  ont 
confiance  en  autrui,  la  vanité  ne  croit  qu'en  elle-même. 
Les  enfants  croient,  alors  que  l'âge  mûr,  instruit  par 
l'expérience,  secoue  la  tête. 

Inspirer  la  confiance  est  un  élément  précieux  d'in- 
fluence. Nous  n'y  parvenons  qu'en  possédant  nous- 
mêmes  une  certaine  confiance  en  nos  propres  juge- 

^  Nous  verrons  plus  loin  combien  les  jugements  affectifs  in- 
fluent encore  sur  la  croyance. 
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ments.  Si  la  suffisance  déplaît,  une  assurance  discrète 
charme  et  attire.  Une  des  tâches  de  l'éducateur  con- 
siste à  créer  et  surtout  à  justifier  cette  assurance  chez 
ses  élèves. 

La  confiance  que  nous  inspire  une  personne  dimi- 
nue la  réflexion  que  nous  apportons  au  contrôle  de 
ses  jugements.  La  limite  de  cette  décroissance,  l'ac- 
ceptation pure  et  simple  et  pour  ainsi  dire  mécanique 
de  toute  affirmation,  se  réalise  dans  la  suggestion.  Ce 
phénomène  si  répandu  se  produit  artificiellement 
dans  l'état  d'hypnose.  Bien  que  moins  facile  à  isoler 
et  à  étudier,  il  est  fréquent  à  l'état  de  veille.  Percep- 
tion, observation,  jugement,  tout  lui  est  plus  ou  moins 
soumis.  Emettez  un  doute  sur  le  goût,  ou  même  sur 
l'odeur  de  certains  aliments,  œufs,  poisson  etc.,  la 
même  arrière-pensée  gagne  aussitôt  un  voisin  peu 
expert.  En  répétant  d'une  personne  qu'elle  est  jolie 
ou  laide,  vous  influerez  à  la  longue  sur  l'opinion  de 
votre  entourage  à  son  sujet.  Nul  n'ignore  le  poids  du 
nom  de  l'auteur  dans  les  jugements  du  public,  en  ma- 
tière d'art...  même  de  science  ! 

Les  expériences  de  suggestion  ont  illustré  l'action 
qu'exercent  nos  croyances,  non  seulement  sur  notre 
activité  volontaire,  mais  sur  des  phénomènes  corpo- 
rels. Nous  n'avons  pas  à  rechercher  ici  l'explication 
de  cette  action  du  moral  sur  le  physique.  Elle  est  cer- 
taine, c'est  l'essentiel.  Elle  se  retrouve  chez  le  ma- 
lade qui  «  se  frappe  »,  chez  celui  qui  «  veut  lutter  ». 
Processus  physiologiques  et  pathologiques,  tout  lui 
semble  soumis  en  quelque  mesure. 

La  suggestion,  moteur  universel,  devrait  être, 
semble-t-il,  le  levier  du  pédagogue.  Où  trouver,   en 
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effet,  un  intermédiaire  plus  sur,  plus  fidèle,  pour 
transmettre  à  l'élève  toutes  les  croyances  utiles  à  son 
éducation.  Dans  bien  des  cas,  certainement,  la  sug- 
gestion est  un  auxiliaire  bienfaisant.  Elle  est,  a  dit 
si  justement  Guya  i  «  Tart  de  modifier  un  individu  en 
lui  persuadant  qu'il  est  ou  peut  être  autre  qu'il 
n'est  ^  ».  Ainsi  comprise  et  circonscrite,  la  sugges- 
tion élève  et  fortifie.  Mais,  à  l'étendre  plus  loin,  on 
risquerait  fort  d'atrophier  la  personnalité  de  l'élève. 
Pour  ne  pas  nuire,  son  emploi  doit  être  limité. 


§  5.  —  Marche  de  la  Connaissance. 

52.  —  a)  Processus  psychologique.  —  Parvenus  au 
sommet  de  la  série  des  opérations  intellectuelles, 
nous  pouvons  en  récapituler  la  marche. 

A  la  base,  figure  la  perception  sensible.  Elle  nous 
fournit  la  connaissance  des  objets  situés  dans  le 
monde  extérieur;  elle  ne  nous  présente  jamais  un 
point,  un  élément,  un  objet  isolé,  mais  toujours  un 
ensemble  :  le  monde  tel  qu'il  nous  environne. 

En  commençant  à  percevoir,  nous  commençons  à 
nous  rappeler.  Dès  lors,  par  l'association  évocatrice, 
nous  remarquons  des  similitudes  ou  des  différences 
entre  le  perçu  antérieur  et  le  perçu  actuel.  Ainsi  la 
perception  dès  son  début  tient  du  jugement. 

Le  premier  degré  de  ce  jugement  consiste  à  dis- 
cerner dans  l'ensemble  du  perçu  un  objet,  et  à  re- 
connaître, à  travers   les  perpétuels  changements  de 

*    GUYAU,    p.    17. 
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la  perception,  son  identité  avec  le  même  objet  anté- 
rieurement distingué.  x\ous  en  retirons  l'idée  indi- 
viduelle. 

Au  second  degré,  la  perception  de  Tobjet  évoque 
par  association  le  souvenir  d'autres  objets  possédant 
avec  lui  un  élément  commun,  nous  discernons  l'iden- 
tité de  cet  élément  dans  la  multiplicité  des  objets 
perçus,  et  nous  obtenons  une  idée  générale. 

Alors  survient  le  jugement  proprement  dit,  le  dis- 
cernement d'un  lien  entre  une  idée  et  son  attribut, 
entre  deux  idées  d'extension  inégale. 

Enfin  le  raisonnement  couronne  l'édifice.  Par  lui 
nous  enchaînons  nos  jugements,  nous  transportons 
nos  connaissances  du  général  au  plus  général,  nous 
gravissons  les  hautes  cimes  de  la  science. 

53.  —  b)  Processus  logique.  Marche  du  composé 
au  simple.  —  De  cette  esquisse  se  dégage  un  prin- 
cipe capital  pour  l'éducateur  :  dans  la  connaissance 
du  monde,  notre  esprit  procède  du  composé  au 
simple.  Cette  thèse  demande  quelques  explications. 
Le  chimiste,  qui  décompose  un  corps  en  ses  divers 
éléments  et  en  découvre  les  constituants,  procède  du 
composé  au  simple;  nul,  pensons-nous,  ne  songera 
aie  contester;  il  a  analysé.  Lorsqu'un  objet  arrête 
notre  attention,  nous  le  percevons  comme  un  tout, 
une  unité,  et  nous  en  acquérons  une  notion.  C'est 
une  connaissance  bien  imparfaite,  sans  doute,  mais 
c'est  une  connaissance.  Comment  va-t-elle  se  complé- 
ter? Par  un  nouvel  examen  de  Tobjet,  qui  nous  en 
révélera  les  qualités;  en  d'autres  termes,  non^Vana- 
lyserons.  Cette  opération  se  résume  en  un  jugement 
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dont  notre  objet  forme  le  sujet;  la  qualité  révélée 
en  est  le  prédicat,  celui-ci  étant  plus  simple  que 
celui-là.  L'esprit  a  marché  du  composé  au  simple, 
dans  l'anal}  se  logique,  aussi  bien  que  dans  l'analyse 
chimique. 

Nous  ne  comprenons  pas  qu'un  fait  aussi  évident 
soit  contesté.  On  peut  sans  doute,  s'appuyant  sur 
certaine  acception  du  langage  vulgaire,  proclamer 
qu'il  est  sùnple,  pour  l'enfant,  de  contempler  le  tout, 
compliqué  de  chercher  les  parties.  Cette  objection 
n'en  est  pas  une.  Les  faits  restent  rigoureusement 
les  mêmes;  on  ne  change  que  les  mots  pour  les 
désigner. 

On  pourrait  aussi  nous  opposer  que,  lorsque  l'ana- 
lyse met  en  lumière  les  attributs  du  sujet,  notre 
notion  de  sa  compréhension  s'élargit;  il  se  révèle  à 
nous  plus  complexe  que  précédemment  ;  que,  par 
conséquent,  l'esprit  a  marché  du  simple  au  com- 
plexe. Ce  serait  confondre  deux  faits  parallèles,  mais 
d'ordre  différent.  Qu'à  chaque  expérience,  à  chaque 
nouveau  fait  de  conscience,  notre  bagage  intellec- 
tuel s'augmente,  se  complique  d'associations  inédites, 
cela  n'est  pas  douteux.  Mais  cette  addition  mné- 
sique  est  indépendante  de  la  marche  de  la  connais- 
sance. Que  notre  esprit  procède  dans  un  sens  ou 
dans  l'autre,  l'addition  se  produit.  Notre  chimiste, 
tout  à  l'heure,  a  accru  et  par  conséquent  compliqué 
sa  connaissance,  bien  qu'il  procédât  incontestable- 
ment du  composé  au  simple.  Cette  seconde  objection 
est  donc  aussi  sans  portée. 

Au  début,  l'enfant  perçoit  vaguement  son  entou- 
rage, sa  chambre,  son  berceau,  non  une  couleur,  une 
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température  ;  puis  il  reconnaît  des  objets  individuels, 
lumière,  table,  chien;  dans  la  suite,  il  généralisera; 
il  verra  des  maisons,  des  chevaux,  des  plantes.  En 
avançant  en  âge,  il  commencera  à  analyser  la  no- 
tion de  ces  objets  dans  le  détail  de  leur  structure. 
En  tout  cela,  il  procédera  du  composé  au  simple.  Je 
puis,  sans  doute,  en  montrant  à  l'enfant  un  sapin, 
insister  d'abord  sur  la  forme,  c'est-à-dire  sur  la  ligne 
du  tronc,  sur  celles  des  branches,  sur  la  couleur  etc.  ; 
mais  la  connaissance  de  l'enfant  ne  se  soumettra  pas 
à  cette  méthode.  Quoi  que  je  fasse,  elle  aura  perçu 
premièrement  le  sapin  et  Taura  distingué  d'un  peu- 
plier. Mon  intervention  n'entraînera  pour  elle  qu'une 
seconde  opération,  une  analyse  procédant  de  l'objet 
(unité  complexe)  à  ses  attributs  (pluralité  d'éléments 
plus  simples). 

Cette  marche  de  la  connaissance  a  été  méconnue 
par  la  plupart  des  auteurs  qui  ont  écrit  sur  la  péda- 
gogie. Rousseau,  déjà,  déclarait  que  l'enfant  n'est  pas 
capable  de  jugement,  qu'il  n'a  point  de  véritable  mé- 
moire ^  Chez  Pestalozzi,  l'homme  pratique  voit  juste. 
Montrez  aux  enfants  des  phénomènes  physiques,  faites- 
leur  observer  les  états  multiples  de  l'eau,  ses  diffé- 
rents effets  sur  les  corps;  qu'ils  assistent  à  la  disso- 
lution des  sels,  à  la  fermentation  des  vins;  ensei- 
gnez-leur à  exprimer  tout  cela  nettement,  ensuite 
vous  pourrez  passer  aux  abstractions  ^.  Disons  en 
termes  de  logique  :  montrez  aux  enfants  le  composé, 


^  Rousseau,  Liv.  II,  t.  I,  p.  177.  Il  est  juste  de  remarquer  que 
Rousseau  semble  revenir  sur  cette  opinion  un  peu  plus  loin. 
^  Pestalozzi,  Schwanengesang,  §  97,  p.  24. 
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enseignez-leur  à  Tobserver,  à  l'exprimer  dans  des 
jugements  clairs;  ainsi,  vous  les  préparerez  à  l'ana- 
lyse et  à  l'étude  du  simple.  Pestalozzi  donnait  de  la 
perception  (l'intuition)  une  définition  fort  juste  :  «  la 
I  simple  présence  des  objets  extérieurs  devant  les 
sens  et  le  simple  réveil  de  la  conscience  des  impres- 
sions qu'ils  produisent  \  »  Celte  définition  place 
le  composé  (l'objet)  au  premier  stade  de  la  connais- 
sance. Mais,  en  se  faisant  théoricien,  il  tombe  dans 
la  contradiction,  quand  il  préconise  la  marche  inverse 
«  qui  consiste  à  commencer  par  la  notion  la  plus 
simple,  à  porter  celle-ci,  avant  d'aller  plus  loin,  jus- 
qu'à la  perfection  etc..  ^.  » 

Spencer  proclame  la  même  doctrine  :  «  Qu'en  ma- 
tière d'éducation,  nous  procédions  du  simple  au  com- 
posé, c'est  là  une  vérité  sur  laquelle  on  s'est,  dans 
une  certaine  mesure,  toujours  fondé...  ^.  Ce  n'est 
pas  seulement  dans  les  détails  que  l'éducation  doit 
procéder  du  simple  au  composé,  c'est  aussi  dans 
l'ensemble*.  »  Cette  thèse  s'explique  aisément  chez 
un  des  maîtres  de  l'associationnisme  :  «  Les  états  de 
conscience  décomposables  ne  peuvent  pas  exister 
antérieurement  aux  états  de  conscience  dont  ils  sont 
les  composés  '".  »  Mais  on  ne  s'attendrait  guère  à  la 
voir  appliquer  aussi  rigidement  que  le  fait  Spencer  : 
«   On    ne    peut   avoir    aucune    idée    de    forme   avant 


*  Pestalozzi,    Comment    Gertrude   etc.,    \\^    lettre    (notamment 
p.  59)  et  tout  l'ouvrage. 

*  Pestalozzi,  ibid.,  X^  lettre,  p.  180. 
'  Spencer,  p.  116. 

*  Id.,  p.  117. 
'"  U.,  p.  129. 
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d'avoir  appris  à  connaître  la  lumière  dans  ses  grada- 
tions et  ses  qualités,  la  résistance  dans  ses  différents 
degrés  d'intensité  K  ))  Dans  ces  exemples,  les  faits 
viendraient,  semble-t-il,  à  Tappui  de  notre  thèse, 
plutôt  que  de  celle  de  Spencer.  L'expérience  de  tous 
les  jours  montre  des  milliers  de  personnes  qui  possè- 
dent des  notions  claires  de  la  forme,  qui  en  tirent  même 
un  parti  admirable,  sans  avoir  peut-être  jamais  conçu 
la  moindre  idée  du  lien  logique  ou  physique  exis- 
tant entre  la  forme  et  la  lumière!  Du  reste,  l'argu- 
ment le  plus  pur  en  faveur  de  la  marche  du  composé 
au  simple  est  encore  fourni  par  Spencer  lui-même 
dans  ses  leçons  de  choses  :  En  présentant  à  l'enfant 
une  plante,  un  insecte,  pour  les  analyser  avec  lui, 
il  lui  apporte  en  fait,  le  composé  et  l'invite  à  passer 
de  là  au  plus  simple  -. 

Dans  l'étude  de  la  nature,  procéder  du   composé 

*   Spencer,  p,  130. 

^  Spencer  pense,  il  est  vrai,  dans  sa  leçon  de  choses,  procéder 
du  simple  au  composé  :  l'antériorité  du  composé  est  si  évidente, 
qu'il  semble  ne  pas  l'apercevoir.  Dans  son  exposé,  il  en  omet  in- 
consciemment les  jalons  principaux.  Voici,  en  rétablissant  en  ita- 
lique, là  où  ils  manquent,  les  degrés  supprimés,  l'ordre  dans 
lequel  sa  leçon  de  choses  présente  l'insecte  à  l'élève  : 

Ire  leçon  :  Voici  un  insecte  :  il  possède  un  corps,  des  ailes  (leur 
nombre),  des  pattes  (leur  nombre),  des  antennes  (leur  nombre),  il 
est  de  telle  couleur. 

2™e  leçon  :  Divisions  du  corps,  les  marques  des  ailes,  le  nombre 
d'articulations  des  pattes,  la  disposition  des  moindres  organes. 
—  On  trouverait  difficilement  un  meilleur  exemple  d'analyse,  de 
procédé  du  tout  à  la  partie,  du  composé  au  simple.  Or  nous  n'avons 
ajouté  que  deux  mots,  deux  notions,  les  premières  qui  sautent  né- 
cessairement aux  yeux  de  l'élève  le  moins  observateur,  que  nul  ne 
saurait  véritablement  omettre.  Pour  marcher  du  simple  au  com- 
posé, il  eût  fallu  examiner  d'abord  des  articles,  puis  des  pattes, 
des  ailes  etc.,  un  corps,  enfin  un  insecte  complet. 
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au  simple,  c'est  avancer  du  connu  vers  Tinconnu, 
du  sensible  vers  l'abstrait,  chaque  notion  nouvelle  se 
fondant  sur  les  associations  de  notions  anciennes  ^ 


Section  IV. 
LES  PHÉNOMÈNES  AFFECTIFS 

54.  —  Les  tendances.  —  Les  phénomènes  affectifs 
entraînent  la  psychologie  vers  les  confins  de  la 
physiologie.  Nulle  part  la  démarcation  entre  les  pro- 
cessus biologique  et  psychique  ne  se  trouve  aussi 
mal  tranchée.  Nulle  part,  encore,  il  ne  faut  au  même 
degré  compter  avec  les  rigueurs  de  l'hérédité. 

Le  contact  avec  les  phénomènes  biologiques  se 
rencontre  surtout  dans  les  faits  groupés  sous  le  nom 
d'appétits,  tendances,  instincts,  etc.,  et  dans  les  réac- 
tions corporelles  qui  accompagnent  nos  émotions. 
Ces  réactions  sont  naturellement  conditionnées  par 
la  force  physique  et  celle-ci  est  soumise  aux  lois  de 
l'hérédité.  Aussi,  on  a  pu  dire  que  «  le  fond,  la  racine 
de  la  vie  affective  est  dans  les  tendances,  non  dans 
la  conscience  du  plaisir  et  de  la  douleur  qui  les  ac- 
compagne, selon  qu'elles  sont  satisfaites  ou  contra- 
riées '-^  ». 

'  Cette  marclie  de  la  connaissance  s'impose  à  tel  point  que, 
dans  les  rares  cas  où  les  besoins  de  la  pratique  l'ont  exclue,  on 
propose  de  la  rétablir.  L'enseignement  de  la  lecture  en  a  fourni 
un  exemple  typique. 

RiBOT,  Psychologie  des  sentiments,  p,  2. 
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M.  Ribot  emploie  le  mot  tendances  comme  syno- 
nyme de  «  besoins,  appétits,  instincts,  inclinations, 
désirs  *  »,  c'est-à-dire  tous  les  phénomènes  qui  nous 
poussent  à  l'acte.  La  plupart  des  auteurs  ont  adopté 
une  définition  semblable  de  la  tendance,  sans  y  com- 
prendre toutefois  le  désir  ^. 

Expliquer  la  tendance  serait  expliquer  la  vie.  Notre 
programme  ne  nous  entraîne  point  jusque  là.  Nous 
devons  nous  borner  à  contempler  les  faits.  La  phy- 
siologie constate  l'existence  de  mouvements  réflexes 
provoqués  par  une  excitation  périphérique  sans  in- 
tervention des  centres  supérieurs.  A  côté  des  ré- 
flexes se  rangent  les  mouvements  instinctifs.  Ceux- 
ci,  dans  leurs  manifestations  supérieures,  se  distin- 
guent clairement  du  réflexe  :  lorsque  la  poule  couve 
pour  la  première  fois,  lorsque,  de  son  bec,  elle 
brise  l'œuf  et  délivre  un  poussin  trop  faible  pour  se 
frayer  lui-même  un  passage,  nous  admirons  son  ins- 
tinct ;  nous  ne  le  confondons  pas  avec  le  réflexe  d'un 
éternuement.  Cependant,  entre  ces  deux  catégories 
de  mouvements,  tous  les  intermédiaires  existent;  on 
ne  découvre  aucune  limite  précise. 

La  tendance  se  manifeste  à  nous  par  la  perception 
pénible  d'une  sorte  de  manque  d'équilibre  intérieur 
provoqué  par  une  excitation.  Nous  sommes  poussés, 
nous  tendons  mécaniquement  vers  l'acte  propre  à 
rétablir  cet  équilibre.  Un  tel  acte  diff'ère  de  l'acte 
volontaire  :  il   n'est   pas   comme  lui   précédé  d'une 


*  Ribot,  Psychologie  des  sentiments,  p.  2. 

3  Voir  notamment  Wundt,  t.  II,  p.  377,  W.  James,  Textbook, 
p.  392  (trad.  fr.,  p.  523),  Hoffding,  p.  302.  Ce  dernier  sépare  la 
tendance  de  l'inclination. 
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représentation.  En  conséquence,  il  est  plus  éner- 
gique, son  impulsion  ne  se  contrebalance  point 
par  une  idée.  Lorsqu'il  se  réalise,  la  perception 
agréable  du  rétablissement  de  l'équilibre  remplace 
l'impression  pénible  qui  la  précédait;  cet  état  est  le 
plaisir.  Dans  la  suite,  le  souvenir  de  ce  plaisir 
accompagnera  la  tendance  et  la  renforcera.  Ainsi, 
tout  en  conservant  pour  moteur  premier  la  pous- 
sée instinctive,  elle  se  rapprochera  graduellement 
de  la  volonté,  jusqu'à  se  confondre  avec  elle,  ou 
plutôt  lui  céder  la  place.  Voyez  le  premier  repas  du 
nouveau-né.  Cette  série  de  mouvements  instinctifs 
confine  au  réflexe.  Quelques  mois  plus  tard,  c'est 
un  acte  volontaire. 

La  tendance  nous  intéressera  donc  par  ses  consé- 
quences, par  le  plaisir  auquel  elle  pousse  l'individu, 
par  les  représentations  qu'elle  provoque  en  lui,  par 
son  influence  sur  son  activité. 

55.  —  Le  désir.  —  A  première  vue,  le  désir  paraît 
un  personnage  important  de  la  scène  psychologique  ; 
mais  son  rôle  est  tout  de  façade.  C'est  le  hérault  qui 
parle  au  nom  de  l'autorité.  Lorsqu'une  tendance  est 
devenue  consciente  et  que  la  représentation  de  son 
but  se  place  clairement  devant  l'esprit,  l'état  psycho- 
logique qui  en  résulte  est  le  désir. 

J'entends  le  chant  des  oiseaux,  les  voix  des  fa- 
neurs   et  mon  travail  est  aride  :  une  tendance  in- 
consciente remue  vaguement  en  moi.  Mais,  que  ma 
pensée  se  laisse  entraîner,  qu'elle  accueille  la  repré- 
sentation claire  de  la  prairie,  du  paysage  rustique, 
du   plaisir  du  grand  air...  je  désire.   A  ce  moment, 
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il  l'aiU,  pour  me  maintenir  à  ma  table,  qu'une  autre 
tendance,  d'autres  représentations  interviennent, 
qu'un  autre  désir  se  réveille. 

Le  désir  est  un  composé  :  une  action  commune  de 
la  tendance  et  de  la  représentation.  Il  renferme  un 
état  intellectuel  :  une  conception  qui  s'offre  à  notre 
attention,  et  un  état  affectif  :  une  poussée  de  la  ten- 
dance. Son  action  est  conforme  à  ses  origines  :  c'est 
celle  de  ses  deux  constituants.  L'attitude  de  l'édu- 
cation à  son  égard,  s'inspirera  de  ces  données.  Elle 
agira  en  présence  du  désir  comme  en  présence  d'une 
tendance  et  d'une  représentation. 

56.  —  L'émotion.  —  Des  diverses  théories  par  les- 
quelles on  a  tenté  d'expliquer  les  phénomènes  émo- 
tifs, celle  qui  compte  aujourd'hui  le  plus  grand 
nombre  d'adhérents  et  à  laquelle  nous  nous  rallie- 
rons, est  la  théorie  dite  <(  périphérique  »,  ou  «phy- 
siologique» exposée  par  MM.  James  et  Lange*: 
L'émotion  est  la  perception  des  phénomènes  moteurs 
provoqués  par  la  cause  émouvante. 

A  chaque  émotion  correspond  toujours  une  réac- 
tion de  notre  corps;  réaction  tantôt  extérieure,  et 
connue  sous  le  nom  «d'expression  de  l'émotion» 
(sourire,  rire,  rougeur,  mouvements  de  la  face, 
gestes  etc.),  tantôt  interne  (modification  de  la  respi- 
ration, du  pouls,  de  la  circulation  etc.).  Une  personne 
se  trouve  brusquement  en  présence  d'un  danger  : 
son  cœur  bat,  sa  respiration  devient    haletante.  La 


'  Voir  les  excellentes  traductions  dues  à  l'initiative  de  M.  Du- 
mas :  D""  Lange,  Les  Emotions.  W.  James,  La  Théorie  de  l'Emotion. 
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perception  de  ces  faits  constitue  toute  rémotion.  Si 
son  cœur  ne  palpitait  pas,  si  sa  respiration  restait 
régulière,  si  aucune  des  autres  réactions  physiques 
concomitantes  ne  se  produisait,  cette  personne  ne 
serait  pas  émue. 

On  a  remarqué  que  nous  ne  tardons  pas  à  éprouver 
un  sentiment  quand  nous  en  reproduisons  artificiel- 
lement les  réactions.  Prenons  une  expression  désolée  : 
la  tristesse  nous  gagne.  On  sait  que  les  bons  ac- 
teurs sont  généralement  atteints  des  émotions  qu'ex- 
prime leur  rôle.  Ces  faits  semblent  confirmer  la 
théorie  périphérique.  D'après  cette  doctrine,  l'en- 
semble de  réactions  internes,  que  Ton  considérait 
auparavant  comme  la  conséquence  de  l'émotion,  en 
est  la  cause  ;  ou  pour  mieux  dire,  il  est  l'objet  d'une 
perception  qui,  elle,  constitue  l'émotion. 

57.  —  Rôle  de  la  représentation.  —  Un  point  sur 
lequel  on  n'a  peut-être  pas  assez  insisté  est  le  rôle 
de  la  représentation  dans  l'émotion.  La  théorie  péri- 
phérique a  été  fréquemment  opposée  à  la  doctrine 
dite  intellectualiste  de  Herbart.  D'après  ce  dernier, 
l'émotion  est  un  produit  de  la  lutte  de  deux  idées  ; 
construction  un  peu  artificielle,  à  laquelle  l'obser- 
vation des  faits  ne  semble  pas  avoir  suffisamment 
contribué. 

Sans  se  rattacher  à  la  thèse  de  Herbart,  on  est  forcé 
d'accorder  un  rôle  à  la  représentation  dans  l'émotion  : 
Vous  me  menacez  d'un  pistolet.  Je  suis  ému.  Pour- 
quoi ?  Rien  dans  le  détail  d'un  pistolet  n'est  de  nature 
à  éveiller  un  sentiment  :  des  morceaux  de  bois  et  de 
métal  ajustés  ensemble  î    A   chaque  instant  j'en  vois 
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autant  sans  m'émouvoir.  Ce  qui  m'effraye,  c'est  la 
notion  que  cet  assemblage  peut  être  une  source  de 
danger.  Votre  geste  évoque  cette  idée  ;  elle  réagit. 
Tout  à  coup  je  m'aperçois  que  l'arme  n'est  pas  chargée, 
la  cause  d'émotion  tombe.  Un  mouvement  de  votre 
main  annonce  à  cet  enfant  que  vous  allez  le  claquer.  11 
a  peur.  Pourquoi  ?  11  est  ému  par  la  représentation  des 
conséquences  de  votre  geste.  En  lui-même,  celui-ci 
n'a  rien  d'effrayant.  Faites-le  devant  un  enfant  qui  n'a 
jamais  reçu  ou  vu  donner  une  claque,  il  restera  im- 
passible. 

Insistons  sur  ce  point:  l'idée  joue  un  rôle  direc- 
teur dans  l'émotion.  Pour  qu'une  chose  me  réjouisse 
ou  m'attriste,  il  faut  que  je  la  perçoive  d'une  part,  que 
je  connaisse  ses  conséqviences  gaies  ou  pénibles  de 
l'autre.  Un  aveugle,  ne  voyant  pas  le  pistolet  dont  on 
le  menace,  n'éprouvera  aucune  émotion.  De  même,  un 
sauvage  qui  n'en  connaîtrait  pas  les  effets. 

La  mémoire  d'un  fait  émouvant  nous  émeut,  le  sou- 
venir de  nos  anciens  malheurs  nous  attriste.  Un 
homme  qui,  après  avoir  perdu  le  peu  qu'il  possédait, 
avait  refait  une  grande  fortune,  ne  pensait  jamais  sans 
émotion  à  ses  anciens  revers.  Nous  rougissons  au 
souvenir  d'une  maladresse,  nous  frémissons  à  celui 
d'une  offense.  On  multiplierait  à  l'infini  les  exemples 
qui  démontrent  le  rôle  de  la  représentation  dans  nos 
émotions.  S'il  se  produit  en  nous  des  états  affectifs 
purs,  comme  l'admettent  plusieurs  auteurs  \  ce  ne 
sont  que  des  mouvements  élémentaires  de  l'instinct, 
de  la  tendance  en  général. 

^  Voir  notamment  Ribot,  Psychologie  des  sentiments,  p.  7. 
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58.  —  Absence  apparente  de  représentation.  —  Il 
existe  des  cas  où  cette  action  est  moins  évidente. 
Certaines  personnes  sont  tristes  sans  cause  idéale 
déterminante.  Il  peut  y  avoir  à  cela  deux  raisons.  Le 
plus  souvent  ces  personnes  sont  dominées  par  des 
sensations  internes  pénibles,  malaises  d'estomac,  op- 
pression, etc.,  produisant  des  réactions  physiologi- 
ques identiques  aux  efîets  de  Témotion.  La  perception 
des  réactions  produit  l'émotion  (ici,  la  tristesse)  et  l'on 
est  triste  «  sans  raison  »,  de  même  que  la  réaction  se 
produit  sans  représentation.  On  a  des  regrets  sans 
regretter  quelque  chose;  le  sentiment  est  sans  objets 

Voici  un  autre  cas  d'émotion  sans  motif  apparent 
dans  la  représentation  :  au  travers  de  nos  divers  inté- 
rêts, nous  sentons  vibrer  en  nous  une  voix  triste 
ou  gaie,  conséquence  d'un  fait  récent.  Ce  matin,  une 
lettre  m'a  annoncé  un  désagrément.  J'en  ai  pris  mon 
parti  et  sans  y  penser  plus  longtemps,  j'ai  vaqué  à  mes 
occupations.  Pourtant,  tout  le  jour,  au  cours  de  mon 
travail,  j'ai  ressenti  en  moi  un  poids  :  «  il  y  a  quelque 
chose  ».  J'ai  oublié  le  motif  de  ce  souci  ;  je  suis  obligé 
de  me  demander  pourquoi  j'ai  ce  poids  sur  la  cons- 
cience, d'en  rechercher  la  cause  dans  ma  mémoire.  Il 
arrive  que  cette  cause  échappe,  qu'il  faille  tâtonner, 
supprimer  tour  à  tour  en  imagination  les  éléments 
suspects,  jusqu'à  ce  que  le  poids  semble  enlevé.  Voilà 
semble-t-il  un  sentiment  qui  se  maintient  sans  le  se- 
cours de  la  représentation. 

Il  n'y  a  là   qu'une    apparence.   Remarquez  ce  que 

'  On  sait  combien  cette  absence  de  logique  pèse  aux  malades 
atteints  de  mélancolie.  Ils  ne  se  lassent  pas  de  chercher  la  raison 
de  leur  peine.  Voir  Dumas,  La  Tristesse  et  la  Joie. 
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VOUS  éprouvez  en  cette  occasion,  cette  inquiétude  in- 
térieure de  la  recherche  de  la  cause.  Elle  rappelle 
étrangement  Tétat  de  conscience  de  celui  qui  va  cher- 
cher un  livre  dans  sa  bibliothèque,  sans  se  rappeler 
de  quel  volume  il  a  besoin  K  Dans  les  deux  cas,  vous 
devinez  la  présence  en  vous-même  d'un  facteur  sous- 
trait à  votre  observation  ;  dans  les  deux  cas  ses  effets 
sont  conscients  :  acte  extérieur  ou  réaction  interne. 
Dans  les  deux  cas  c'est  l'idée,  qui,  refoulée  par  d'au- 
tres éléments,  par  l'intérêt  de  phénomènes  actifs,  se 
prolonge  au-dessous  du  seuil  de  la  conscience. 

Le  recours  aux  causes  inconscientes,  à  des  phéno- 
mènes dont  nous  ne  possédons  qu'une  connaissance 
déduite,  est  particulièrement  délicat.  Il  se  justifie 
néanmoins  lorsque,  soit  par  l'évidence  de  leurs  effets, 
soit  par  la  demi-conscience  dont  ils  sont  accompa- 
gnés, les  phénomènes  invoqués  s'imposent  à  notre 
raison. 

59.  —  Effet  de  l'habitude  sur  l'émotion,  —  L'habi- 
tude influe  sur  l'émotion  dans  le  même  sens  que  sur 
les  autres  phénomènes  psychiques.  Elle  en  facilite 
la  reproduction.  Plus  l'émotion  se  répète,  plus  il 
semble  que  les  voies  nerveuses  suivies  par  le  pro- 
cessus physiologique  correspondant  s'élargissent 
pour  lui  livrer  passage. 

Il  est  vrai  que  d'après  une  croyance  commune, 
l'habitude  tendrait  à  diminuer  l'émotion,  à  l'émous- 
ser.  Les  hommes  accoutumés  au  danger,  le  guerrier, 
le   navigateur,    le    dompteur   de  fauves,    deviennent 

^  Voir  no  25. 
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insensibles  à  l'émotion.  Le  paysan,  placé  chaque  jour 
devant  un  site  superbe,  ne  le  regarde  plus.  Ces  faits 
sont  vrais,  mais  l'explication  en  est  fausse.  Le  domp- 
teur qui  pénètre  pour  la  première  fois  dans  la  cage 
d'un  fauve  est  ému.  Cette  émotion  est  causée  par 
l'idée  d'un  danger.  «  Comment  en  sortirai-je  ?  »  Il 
lutte  contre  cette  émotion  en  «  se  raisonnant  »,  c'est- 
à-dire  en  influant  sur  sa  représentation  du  danger  : 
«  les  autres  en  sont  bien  sortis  ».  Lorsqu'il  pénètre 
une  seconde  fois  dans  la  cage,  la  représentation  du 
danger  s'est  modifiée  :  ce  n'est  plus  :  «  les  autres 
en  sont  bien  sortis  »,  mais  :  «  moi]en  suis  sorti 
hier  »,  argument  autrement  plus  éloquent.  L'idée  de 
danger  se  trouve  encore  atténuée  par  la  représen- 
tation acquise  des  moyens  de  tenir  l'adversaire  en 
échec.  A  chaque  nouvelle  expérience,  cette  idée  du 
danger  s'atténuera  davantage  ;  elle  finira  par  tomber 
à  un  minimum. 

Par  la  répétition,  le  dompteur  contracte  bien 
une  habitude  ;  mais  ce  n'est  pas  celle  de  l'émotion, 
c'est  celle  de  la  résistance.  Il  s'accoutume  à  dominer 
l'idée  du  danger  en  lui  en  opposant  d'autres.  L'état 
auquel  aboutit  cet  exercice  est  l'endurcissement.  On 
peut  le  définir  :  l'acquisition,  par  la  répétition,  d'une 
habitude  de  résistance.  Gomme  toute  habitude,  celle- 
ci  facilite  l'acte  et  le  libère  jusqu'à  un  certain  point 
du  concours  de  l'attention.  L'endurcissement  est  un 
agent  éducatif  précieux,  mais  dangereux.  Appliquez- 
le  progressivement,  mesurez  chaque  expérience  nou- 
velle aux  résultats  acquis.  La  moindre  légèreté  serait 
fatale.  Si  la  résistance  cède  une  fois,  tous  les  progrès 
antérieurs  sont  compromis. 
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Les  phénomènes  affectifs  ne  sont  pas  seuls  soumis 
au  régime  de  Fendurcissement.  Il  s'emploie  utile- 
ment à  fortifier  le  corps.  Il  faut  donc  distinguer 
l'endurcissement  moral  et  l'endurcissement  physi- 
que qui  appartient  à  l'hygiène. 

Il  peut  arriver  que  chaque  expérience  nouvelle,  au 
lieu  d'atténuer  l'idée,  la  renforce.  L'émotion  devient 
alors  de  plus  en  plus  aisée,  habituelle.  Voyez  combien, 
à  la  suite  de  plusieurs  deuils,  une  mère  devient  crain- 
tive. Si  celui  qui  affronte  la  mort  chaque  jour  sait  qu'il 
s'en  est  bien  tiré  la  veille,  celui  qui  voit  la  sombre  visi- 
teuse entrer  pour  la  deuxième  fois  dans  la  maison,  se 
rappelle.  Voyez  enfin  l'état  émotif  de  certains  hommes 
qui  ont  vu  pendant  des  années  leurs  efforts  rebutés, 
leurs  espoirs  déçus.  Que  de  cœurs  découragés, 
aigris,  sont  là  pour  illustrer  l'action  de  l'habitude 
sur  l'émotion  !  Que  de  tempéraments  heureux,  au 
contraire,  doivent  leur  bienfaisante  disposition  à 
tout  un  passé  de  santé,  de  prospérité,  de  succès! 

60.  —  Le  sentiment.  —  L'influence  de  la  répétition 
sur  les  représentations  ne  porte  pas,  en  réalité,  sur 
ridée  elle-même.  Une  idée  qui  se  modifie,  c'est  une 
idée  qui  disparaît  tandis  qu'une  autre  la  remplace. 
Je  ne  dirai  donc  pas  :  mon  idée  du  danger  s'est 
modifiée,  mais  bien  :  je  me  fais  du  danger  une  idée 
nouvelle;  elle  a  été  déterminée  par  mes  expériences 
successives. 

Mais  rien  ne  nous  oblige  à  supposer  que  ces  asso- 
ciations nouvelles  atténueront  nécessairement  le  pou- 
voir émotif  de  l'idée.  Pourquoi,  en  modifiant  celle-ci, 
ne  la  renforceraient-elles  pas  aussi  bien?  Tel  sera  le 
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cas,  lorsque  révénement  émouvant  dont  cette  idée 
est  la  représentation  se  sera  réalisé  à  plusieurs  re- 
prises. De  la  sorte,  tantôt  les  associations  nouvelles 
émoussent  ce  pouvoir  (p.  ex.  dans  la  répétition  du 
danger  de  mort),  tantôt  elles  demeurent  sans  Tin- 
lluencer,  tantôt  enfin,  elles  l'accroissent.  Enfin,  elles 
peuvent  elles-mêmes  être  émotives;  elles  ajoutent 
alors  à  Témotion  principale  des  émotions  secon- 
daires, qui  la  renforcent  ou  la  contrarient.  Elles 
passent  dans  Thabitude.  Un  état  de  choses  nouveau 
s'établit. 

Telle  est  Torigine  de  nos  sentiments.  Notre  amitié 
pour  une  personne  est  un  ensemble  complexe  d'émo- 
tions. Peut-être  étaient-elles  insignifiantes  au  début; 
les  représentations  qui  les  provoquaient  se  sont  ren- 
forcées ;  autour  d'elles  se  sont  groupées  des  émo- 
tions secondaires  favorables.  Les  causes  de  ces  ren- 
forcements étaient  les  qualités  de  notre  ami  :  bonne 
grâce,  amabilité,  obligeance,  dévouement,  services 
rendus,  valeur  morale,  conformités  de  vues  etc. 
L'abondance  de  ces  idées  associées  et  des  mouve- 
ments affectifs  qu'elles  dégagent,  constitue  ce  que 
nous  appelons  la  profondeur  du  sentiment.  La  répé- 
tition de  ces  mouvements  affectifs  en  facilite  le  pro- 
cessus. L'amitié  grandit  avec  le  temps,  si  l'expérience 
ne  lui  oppose  pas  des  représentations  défavorables. 

Cette  description  soulève  une  objection  :  il  semble 
que  nous  aimions  nos  amis  pour  eux-mêmes,  sans 
considérations  idéales.  Gela  est  vrai,  ou  tout  au  moins 
sincère.  Mais,  de  même  qu'en  cherchant  un  livre 
dans  ma  bibliothèque,  j'obéis  à  une  idée  inconsciente, 
de  même  en  aimant  nos  amis,  nous  sommes  guidés 
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inconsciemment  par  l'idée  que  nous  nous  en  faisons. 
Cette  idée  meut  notre  sentiment.  Celui-ci  changera, 
si  celle-là  se  modifie  :  si  notre  ami  perd  toutes  ses 
qualités,  si  nous  ne  conservons  de  lui  d'autre  notion 
que  l'absence  d'amabilité,  de  dévouement,  de  valeur 
morale,  en  un  mot  de  tout  ce  qui  peut  inspirer  notre 
amitié,  celle-ci  s'éteindra.  «Non,  dira-t-on,  même  si 
mon  ami  était  infidèle,  ingrat,  je  lui  pardonnerais,  je 
l'aimerais  encore.  Je  n'oublierais  pas  les  beaux  jours 
d'autrefois,  le  souvenir  de  notre  bonheur...»  En  par- 
lant de  l'absence  de  tout  ce  qui  inspire  l'amitié, 
nous  avions  omis,  il  est  vrai,  un  élément:  le  souvenir. 
Comme  les  autres,  il  contribue  au  sentiment;  mais 
le  souvenir,  c'est  encore  une  représentation.  Notre 
thèse  reste  entière. 

Le  sentiment  dépend  donc  de  tout  un  faisceau 
d'idées  intimement  associées  ensemble,  le  plus  sou- 
vent à  peine  conscientes,  susceptibles  à  chaque  évo- 
cation d'engendrer  une  certaine  émotion. 

Entre  le  sentiment  ainsi  analysé  et  les  tendances, 
la  différence  est  profonde.  Celles-ci  sont  comman- 
dées par  des  forces  physiologiques  mal  définies, 
celui-là  remonte  à  l'idée.  En  l'état  actuel  de  la 
science,  cette  différence  ne  peut  se  discuter  qu'à 
l'appui  d'hypothèses  métaphysiques.  Mais  le  senti- 
ment et  l'instinct  produisent  des  réactions  physiques 
et  psychiques  analogues.  Pour  cette  raison  la  psycho- 
logie les  réunit  aujourd'hui.  Elle  les  séparera  peut- 
être  demain. 

On  rencontre  des  phénomènes  mixtes  où  le  senti- 
ment et  l'instinct  se  trouvent  liés.  C'est  le  cas  de 
l'amour  sexuel.  Les  deux  éléments  qui  le  constituent 
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y  interviennent  dans  des  proportions  si  variables 
qu'il  présente  tous  les  degrés  entre  le  vulgaire  appé- 
tit physique  et  les  sentiments  de  dévouement  et 
d'abnégation  les  plus  élevés. 

61.  —  Le  sentiment  du  devoir.  —  Le  sentiment  du 
devoir  répond-il  au  tableau  qui  vient  d'être  tracé  du 

I  sentiment  en  général?  Laissons  de  côté  les  considé- 
rations de  la  théorie  morale,  pour  nous  en  tenir  à  la 
genèse  psychologique  de  ce  phénomène.  Il  est  incon- 
testable que  le  petit  enfant  n'éprouve  pas  de  senti- 

1  ment  du  devoir  avant  d'avoir  acquis  la  connaissance 
d'une  chose  due.  Si,  à  vingt  ans,  votre  fils  se  permet- 
tait  à  votre    égard  les   mêmes  procédés  qu'à    vingt 

«  mois,  s'il  tirait  votre  moustache  et  s'exerçait  à  la 
boxe  sur  votre  visage,  vous  en  seriez  très  affligé. 
Vous  constateriez  avec  douleur  cette  absence  totale 
d'une  série  de  sentiments  :  respect,  reconnaissance, 
affection.  De  la  part  d'un  bébé,  au  contraire,  ces  petits 
exercices  vous  paraissent  charmants.  Vous  ne  lui 
reprochez  point  son  manque  de  déférence.  C'est  que, 
vous  le  savez,  il  ne  peut  encore  éprouver  ce  sentiment. 
11  Ignore  tout  ce  qui  inspire  le  sentiment  de  res- 
pect, celui  de  la  reconnaissance.  Il  ignorée?  c'est  dire 
qu'il  ne  possède  pas  encore  les  représentations  né- 
cessaires à  la  genèse  de  ces  sentiments.  La  notion 
de  l'obligation  en  est  aussi  absente.  Jour  par  jour, 
vous  lui  montrerez  ce  qu'il  doit  faire  ou  ne  pas  faire, 
ce  qui  est  bon  et  ne  l'est  pas.  Cet  enseignement,  sans 
cesse  battu  en  brèche  par  les  flots  de  l'instinct,  finira 
par  triompher;  vous  aurez  créé  chez  lui  la  notion  du 
devoir. 
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Cette  notion  provoque-t-elle  véritablement  un  mou- 
vement affectif  qui  puisse  s'appeler  le  sentiment  du 
devoir?  ou  bien  ce  mouvement  affectif  en  est-il  indé- 
pendant? est-il  rémotion  joyeuse  ou  triste  produite 
par  une  autre  idée,  par  la  notion  que  j'ai  fait  une 
chose  que  je  jugeais  (intellectuellement)  être  bonne 
ou  mauvaise  ?  Ces  questions  n'appartiennent  pas  à 
notre  sujet;  la  solution  en  est  indifférente  au  pédago- 
gue; nous  pouvons  la  laisser  de  côté.  Ce  qui  nous  im- 
porte, c'est  moins  de  connaître  la  nature  exacte  du  sen- 
timent de  devoir,  que  de  constater  qu'il  existe  ;  c'est  de 
savoir  que  la  notion  du  devoir  s'acquiert  comme  toute 
autre,  par  l'enseignement;  que  la  perception  d'un 
rapport  entre  cette  notion  et  celle  d'un  acte  réalisé 
ou  réalisable  évoque  le  sentiment  du  devoir.  Rien  ne 
permet  de  douter  que  la  genèse  de  ce  sentiment  soit 
semblable  à  celle  des  autres,  de  l'amitié,  du  res- 
pect etc..  qu'elle  implique  comme  eux  une  accumu- 
lation progressive  d'associations. 

62.  —  Conclusion  sur  le  rôle  de  la  répétition  dans 
l'émotion.  —  Résumons  les  principales  données  rela- 
tives à  l'influence  de  la  répétition  sur  les  sentiments 
et  les  émotions.  La  connaissance  en  est  indispensable 
à  l'étude  de  la  pédagogique. 

La  répétition  d'une  situation  émouvante  peut  modi- 
fier le  cercle  des  idées  évoquées  par  cette  situation; 
ces  idées  gagneront  ou  perdront  en  force  émotive. 

La  répétition,  lorsqu'elle  accumule  ou  anéantit  des 
idées  secondaires,  crée  le  sentiment  ou  le  détruit. 

La  répétition  de  l'émotion  elle-même  crée  l'habi- 
tude de  l'émotion  et  en  facilite  le  retour. 
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63.  —  Les  passions.  —  Les  phénomènes  de  la  per- 
ception nous  ont  montré  que  l'attention  peut  être 
évoquée  soit  spontanément  par  l'intérêt,  soit  volon- 
tairement. On  peut  aussi  constater  que  la  prédomi- 
nance d'une  tendance  ou  d'un  sentiment  dans  la  cons- 
cience n'est  pas  toujours  calculée  et  réfléchie  ;  elle 
s'établit  d'elle-même,  surtout  par  la  répétition,  par 
Fhabitude.  Alors  se  constitue  l'état  le  plus  triste  que 
nous  ayons  à  rencontrer  au  cours  de  cette  esquisse 
psychologique,  état  d'anarchie  où  l'autorité,  la  rai- 
son, écrasée  sous  ses  fers,  élève  de  temps  à  autre  un 
douloureux  regard  d'impuissance  sur  la  révolte  des 
forces  dont  elle  avait  la  garde.  Celui  qui,  une  fois 
dans  sa  vie,  a  lu  dans  le  cœur  du  malheureux  ivrogne, 
du  pauvre  joueur,  de  l'amant  abandonné,  ou  de  la 
fille  vaniteuse  en  conserve  toujours  un  cruel  sou- 
venir. De  la  passion,  il  ne  séparera  plus  la  pitié.  Re- 
connaissant de  son  sort,  ému  de  tant  de  misères,  il 
laissera  à  d'autres,  assis  au  coin  du  feu  au  milieu  des 
leurs,  après  un  dîner  copieux,  la  joie  de  jeter  la  pierre 
à  ceux  que  le  vice  a  terrassés.  Notre  pensée,  à  l'égard 
de  ces  malheureux,  ne  doit  être  qu'indulgence  et  hu- 
milité :  si  je  n'avais  pas  eu  ce  foyer  confortable  et 
joyeux,  cet  entourage  aimé,  serais-je  meilleur  que 
vous? 

Notre  bonheur  est  l'œuvre  de  notre  éducation.  Elle 
a  renforcé  certaines  tendances  ;  elle  a  enrichi  la 
raison,  affaibli  les  insurgés.  Ce  régime,  utile  dans  la 
conduite  de  nos  instincts,  devient  indispensable  dans 
la  lutte  contre  nos  passions. 

La  psychologie  s'est  peu  occupée  des  passions. 
L'Essai  sur  les  Passions  de  M.  Th.  Ribot  avait  pour 
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but  de  combler  cette  lacune.  Par  sa  portée  morale,  il 
a  dépassé  le  cadre  d'une  monographie  psycholo- 
gique. La  passion  présente  des  aspects  divers  ;  M.  Ri- 
bot  les  envisage  tous;  autant  de  descriptions,  de  dé- 
finitions différentes.  Parmi  ces  dernières,  celle  qui 
intéressera  le  pédagogue  est  celle-ci  :  la  passion  est 
«  la  prépondérance  de  la  stabilité  d'une  certaine  ten- 
dance exaltée,  à  l'exclusion  et  au  détriment  des  au- 
tres..., une  inclination  qui  s'exagère  y>^. 

Cette  définition  ne  comprend  que  la  passion  escla- 
vage. Elle  exclut  les  goûts  volontaires  et  raisonna- 
bles qu'on  qualifie  improprement  de  passion  lors- 
qu'ils sont  très  prononcés  :  passion  du  travail,  de 
l'art,  des  mathématiques,  des  voyages  etc.  Ce  ne 
sont  pas  des  passions  :  la  raison  les  autorise.  Si  elle 
les  interdit,  ils  cèdent;  là  est  notre  critérium.  Tant 
que  la  raison  tient  en  main  le  coursier,  il  reste  sen- 
timent, tendance  etc.  ;  au  delà,  il  devient  passion. 

64.  —  Rôle  des  tendances  dans  la  vie.  —  L'action 
de  nos  tendances  sur  notre  vie  psychique  est  cons- 
tante. Elles  forment  le  fond  de  notre  caractère.  Elles 
représentent  le  passé  luttant  contre  l'avenir,  l'hérédité 
dressée  en  face  de  l'évolution,  de  l'adaptation  édu- 
cative. Les  psychologues  remarquent  toujours  mieux 
son  importance.  Nous  avons  vu  quel  rôle  fondamental 
leur  attribue  M.  Ribot.  Pour  James,  la  lutte  des  ins- 
tincts est  un  des  éléments  de  l'action  réfléchie^. 
(Certains  auteurs  en  font  la  base  de  la  vie  psycholo- 


*  Ribot,  Essai  sur  les  Passions,  p.  15. 

2  W.  James,  Textbook,  p.  398  (trad.  fr.,  p.  530  et  suiv.). 
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giqiie.  Sans  aller  jusque  là,  on  ne  peut  méconnaître 
leur  puissance. 

L'enfant  qui  naît  est  déjà  armé  d'appétits  et  d'ins- 
tincts les  plus  divers.  D'abord,  les  tendances  à  la 
conservation  de  l'individu;  puis  tout  un  cortège: 
égoïsme,  gourmandise,  jalousie,  besoin  de  puis- 
sance, d'une  part,  amour,  sympathie,  générosité, 
pudeur  etc.,  de  l'autre.  Chacune  de  ces  tendances 
peut  aussi  bien  engendrer  la  pitié  ou  la  haine,  le 
martyre  ou  le  meurtre.  Suivant  le  temps  ou  le  lieu, 
suivant  la  responsabilité  du  sujet,  suivant  son  degré 
de  développement  psychique,  ses  actes  seront  vic'e 
ou  vertu,  il  sera  héros  ou  criminel.  Ce  qui  est  bien 
ou  mal,  ce  n'est  pas  la  tendance,  ce  n'est  pas  l'acte, 
c'est  le  rapport  de  la  représentation,  (du  mobile)  à  la 
loi  morale.  Sans  représentation  d'un  but,  l'acte  en 
lui-même  n'est  ni  moral,  ni  immoral.  Un  homme  tra- 
verse un  verger  et  cueille  des  fruits;  son  acte  est  im- 
moral s'il  connaît  les  lois  de  la  propriété  et  la  valeur 
de  ces  fruits  pour  le  propriétaire;  non  s'il  les  ignore. 

Il  est  donc  absurde  d'affirmer  avec  les  uns  que 
l'enfant  est  bon,  avec  les  autres,  qu'il  naît  méchant. 
Tout  au  plus  accordera-t-on  aux  premiers  que  l'enfant 
ne  naît  pas  méchant,  aux  seconds  qu'il  ne  naît  pas  bon! 
Autant  ne  rien  dire  du  tout.  Prétendre,  avec  Rous- 
seau, que  tout  est  bon  dans  l'homme  à  sa  naissance, 
que  le  mal  vient  chez  lui  des  autres  hommes,  est  du 
reste  un  sophisme  visible  :  d'où  proviendrait  ce  mal 
que  nous  apportent  les  autres  hommes?  Pour  que 
l'homme  ne  reçût  le  mal  que  des  autres  hommes, 
il  faudrait  bien  que  ceux-ci  l'eussent  apporté  une  fois 
ou  l'autre  avec  eux  dans  le  monde. 
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Quant  à  la  tendance  au  vol,  au  mensonge,  à  la 
cruauté,  que  Spencer  croit  avoir  observée  chez  les 
enfants  \  il  y  a  là  une  vue  pessimiste.  Pour  connaître 
les  tendances  de  Tenfant,  il  faudrait  les  suivre  avant 
Faction  du  milieu  et  de  l'éducation,  et  cela  n'est  pas 
possible.  On  ne  peut  parler  de  cruauté  chez  le  nou- 
veau-né. Plus  tard,  l'enfant  cruel  (que  l'on  rencontre 
du  reste  bien  moins  fréquemment  que  Spencer  ne 
le  suppose)  est  le  produit  de  l'exemple.  Le  bébé  qui 
vole  un  gâteau,  «  prend  »  un  gâteau  comme  sa  mère  le 
prend  elle-même  ;  il  obéit  à  la  tendance  qui  le  pousse, 
l'appétit,  non  le  vol.  On  lui  avait  refusé  ce  gâteau, 
dites-vous?  fort  bien,  il  a  désobéi;  l'appétit  est  né 
chez  lui  avant  l'obéissance;  ne  vous  étonnez  pas  que 
celui-là  devance  celle-ci,  mais,  ou  bien  appelez  l'appé- 
tit un  vice,  et  alors  ne  mangez  jamais,  ou  bien  renon- 
cez à  ce  chef  de  condamnation  de  la  nature  humaine. 

En  résumé,  l'homme  naît  avec  un  ensemble  de 
tendances,  cet  ensemble  n'est  ni  le  bien,  ni  le  mal; 
il  renferme  le  germe  de  tous  nos  actes,  il  est  l'ins- 
trument dont  se  servira  notre  raison  pour  la  conduite 
de  notre  activité.  De  la  direction  donnée  à  cet  ins- 
trument sortiront  le  bien  ou  le  mal.  D'où  cette  consé- 
quence :  toute  théorie  pédagogique  déduite  du  prin- 
cipe que  le  bien  ou  le  mal  existent  a  priori  chez  l'en- 
fant est  fausse  '^ 


^  Spencer,  p.  215  et  216. 

'^  Qu'on  ne  nous  attribue  pas  la  prétention  de  condamner  par 
là  tous  les  préceptes  pédagogiques  d'un  Rousseau  ou  d'un  Spencer  ; 
il  s'agit  seulement  des  théories  déduites  du  principe  dont  nous 
avons  essayé  de  démontrer  la  fausseté  et  dont  les  conséquences 
ne  peuvent  être  que  sophistiques. 


^ 
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65.  —  Les  tendances  et  l'éducation.  —  Placées  à  la 
base  de  notre  vie  active,  les  tendances  ne  reconnais- 
sent pas  le  pouvoir  des  idées;  elles  semblent  être 
la  limite  de  l'éducation.  Cependant,  l'acte  instinctif 
ne  demeure  pas  toujours  rigoureusement  inconscient. 
Comme  on  l'a  observé  \  il  est  fort  possible  que  lors- 
qu'une poule  a  déjà  élevé  d'autres  nichées,  elle  pense 
à  l'avenir  en  couvant  ses  œufs.  L'expérience  et  la 
mémoire  introduisent  cet  élément  nouveau  dans 
l'acte  instinctif.  Il  devient  conscient. 

Une  fois  conscientes,  nos  tendances  se  dégagent 
de  leurs  liens  physiologiques,  pour  pénétrer  de  plus 
en  plus  dans  le  domaine  de  la  psychologie.  Elles 
entrent  dans  le  champ  de  notre  observation.  Dès 
lors,  à  défaut  de  commander  un  instinct  par  l'idée, 
nous  pouvons  par  l'accumulation  de  circonstances 
favorables,  répétition,  habitude,  etc.,  faciliter  son 
développement.  C'est  un  point  important  en  éduca- 
tion. En  effet,  parmi  cette  multitude  de  tendances, 
il  n'en  est  pas  deux  d'identiques;  plusieurs  d'entre 
J  elles  doivent  nécessairement  se  contredire;  l'ob- 
servation de  chaque  jour  le  confirme.  Sitôt  que 
nous  pouvons  en  favoriser  une  aujc  dépens  d'une 
autre,  nous  entrevoyons  la  possibilité  de  dominer 
celle-ci. 

l  ((  L'homme,  dit  W.  James,  dans  le  chapitre  auquel 
nous  faisions  allusion  plus  haut,  possède  tous  les 
instincts  des  animaux  et  bien  d'autres  encore;  entre 
instinct  et  raison  il  n'y  a  pas  antagonisme.  La  raison, 
en   elle-même,   ne  peut  inhiber   une  tendance  ;  une 

»   W.  James,  Texthook,  p.  395  (irad.  fr.  p.  527). 
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tendance  ne  se  neutralise  que  par  une  autre  tendance  ; 
mais  la  raison  peut  agir  par  la  réflexion  pour  éveiller 
cette  autre  tendance  '  ».  Ce  que  Guizot  avait  dit  de 
Tenfant  est  vrai  de  l'homme  :  «  Il  n'existe  dans  Fen- 
fance  aucune  disposition  naturelle  qui  n'ait  son  bon 
et  son  mauvais  côté.  Le  bon  côté  fournit  les  meilleurs 
moyens  de  corriger  le  mauvais^  ».  D'autre  part, 
Guyau^  a  signalé  à  quel  point  un  instinct  peut  être 
renforcé,  créé  même  par  la  simple  suggestion  : 
«  Donner  à  l'enfant  la  formule  de  ses  instincts,  c'est 
les  fortifier,  les  poussera  passer  dans  l'acte  ».  Guyau 
en  tire  cette  règle  que  nous  voulons  retenir  ;  «  Au- 
tant il  est  utile  de  rendre  conscients  d'eux-mêmes  les 
bons  penchants,  autant  il  est  dangereux  de  rendre 
conscients  les  mauvais,  lorsqu'ils  ne  le  sont  pas 
encore*  ». 

Nous  pouvons  donc,  en  quelque  sorte,  hypertro- 
phier  certains  instincts,  et  à  leur  suite  certains  sen- 
timents. Nous  leur  donnons  le  pas  sur  d'autres  qui 
semblaient  plus  puissants.  Ils  deviennent  les  instru- 
ments mécaniques  de  la  volonté.  C'est  un  levier 
utile,  mais  lourd  à  déplacer.  Le  programme  est  at- 
trayant, la  réalisation  difïicile  ;  nos  expériences  per- 
sonnelles nous  le  disent.  L'humanité  répétera  tou- 
jours avec  l'auteur  sacré  :  «  Je  ne  fais  pas  le  bien  que 
je  veux  et  je  fais  le  mal  que  je  ne  veux  pas  ^.  »  C'est 
la  vie  de  l'homme  contée  en  deux  lignes. 


'  W.  James,  Textbook,  p.  398  (trad.  fr. ,  p.  531). 

^  GuizoT,  Méditations  et  Etudes  morales,   Paris,   1852,  p.   220, 

^5  Guyau,  p.  20. 

*  Ihid. 

'"  Romains.  VII.   19. 
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66.  —  Les  divers  sentiments.  —  Devons-nous  pas- 
ser en  revue  les  divers  sentiments  qui  tour  à  tour 
affectent  la  conscience  humaine  ?  Cette  analyse  semble 
superflue;  elle  nous  entraînerait  fort  loin,  le  résul- 
tat ne  la  justifierait  pas.  Pour  nous  intéresser,  elle 
devrait  assurer  une  classification  solide  des  senti- 
ments et  des  émotions  :  idéal  non  encore  réalisable. 
Sans  doute,  des  classifications  sérieuses  ont  été  pro- 
posées, mais  elles  ne  s'appliquent  pas  complètement 
au  but  que  nous  poursuivons.  On  peut  passer,  sans 
aucune  transition  sensible,  d'un  extrême  à  l'autre 
de  la  gamme  affective  :  de  la  jalousie  furieuse  à 
famour  passionné  et  jaloux,  puis  à  un  amour  pas- 
sionné, à  un  amour  concentré,  à  la  tendresse,  à  l'af- 
fection, à  l'amitié,  au  dévouement,  à  l'abnégation,  au 
sacrifice  complet  de  soi-même,  c'est-à-dire  au  mar- 
tyre... Ces  mots,  symboles  artificiels,  définissent  et 
découpent;  entre  chacun  d'eux  cependant  figurent 
des  séries  dégradées  d'intermédiaires,  comme  la  sé- 
rie des  verts  entre  le  bleu  et  le  jaune.  Toute  énu- 
mération  sera  par  conséquent  incomplète. 

Une  classification  des  phénomènes  affectifs  se  ra- 
mène forcément  à  l'un  des  deux  systèmes  subjectif 
et  objectif.  Le  premier  se  base  sur  la  nature  psycho- 
logique du  phénomène  (actif  ou  passif  etc.).  A  cet 
égard,  le  peu  que  nous  avons  dit  des  phénomènes 
affectifs  est  suffisant  au  point  de  vue  de  l'éducation. 
L'autre  système  s'attache  à  l'objet  de  l'émotion  :  sen- 
timents égoïstes  et  altruistes,  personnels  et  sociaux 
etc.  Il  fait  un  pas  vers  la  morale.  Le  champ  en  est 
infini,  même  en  se  limitant  à  l'ordre  pédagogique, 
puisque  les   sentiments,  nous  venons  de  le  voir,  ne 
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peuvent  se  découper  en  espèces  séparées,  comme  le 
veut  notre  langage.  Tous  les  intermédiaires  existant, 
nulle  classification  ne  sera  adéquate;  en  cherchant  le 
général,  on  retombera  toujours  dans  le  particulier. 
Nous  nous  bornerons  donc  à  envisager  les  senti- 
ments pour  eux-mêmes,  lorsque  Tétude  de  Tadapta- 
tion  éducative  les  placera  sur  notre  route. 

Ce  qui  nous  importe  plus,  c'est  Taction  des  phéno- 
mènes affectifs  sur  notre  vie  psychique.  Cette  étude 
fera  l'objet  de  la  prochaine  section. 


Section  V. 

LES    PHÉNOMÈNES    AFFECTIFS 
ET  LA  VIE  PSYCHIQUE 

67.  —  Remarque  préliminaire.  —  Entreprendre  de 
décrire  la  vie  psychique  serait  une  ambition  témé- 
raire. Aucune  parole  humaine  ne  racontera  jamais 
cette  merveille;  elle  défie  l'observation.  Elle  ne  peut 
s'exprimer.  Ce  que  nous  en  dirons  reviendra  néces- 
sairement à  séparer  des  faits  qui  se  trouvent  soudés 
à  l'état  naturel.  Dans  la  mêlée  continuelle  de  la  vie 
psychique,  aucun  fait  n'est  intellectuel  ou  sensible, 
tous  sont  tout  à  la  fois.  Isoler  et  étudier,  par  exem- 
ple, l'action  du  sentiment  sur  la  volonté,  c'est  entrer 
dans  l'abstrait,  c'est  pratiquer  un  de  ces  découpages 
artificiels  si  brillamment  signalés  par  M.  Bergson  : 
((  En  vain,   nous  poussons  le  vivant  dans  tel  ou  tel 
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de  nos  cadres.   Tous   les  cadres  craquent'.»  Nous 
ne  possédons  pas  d'autre  moyen. 

Les  phénomènes  affectifs  puisant  leur  source  dans 
la  vie  physiologique,  il  est  naturel  de  se  demander  en 
premier  lieu,  quelle  influence  ils  exercent  sur  les 
autres  faits  de  conscience. 

68.  —  Importance  générale  des  sentiments.  —  Rien 
ne  nous  enseigne  mieux  que  l'expérience  de  la  vie, 
le  rôle  universel  du  sentiment  dans  le  monde.  Qu'est- 
ce  qu'une  grande  intelligence,  si  elle  n'est  soutenue 
par  certaines  qualités  affectives?  que  sert  l'horloge, 
sans  la  clef  pour  la  remonter?  Au  contraire,  que  d'es- 
prits de  second  ordre,  ou  même  bornés,  ont  laissé 
derrière  eux  une  trace,  grâce  à  leur  caractère  ;  que 
de  charité,  que  d'élévation  chez  ceux  qui  ont  mené 
leur  temps  par  le  cœur  ou  par  le  courage!  Lorsque 
la  hauteur  du  sentiment  s'associe  à  celle  de  l'intelli- 
gence, elle  constitue  les  types  les  plus  admirables 
de  la  race  humaine. 

Le  rôle  des  sentiments  n'est  pas  seulement  positif. 
Ils  sont  nos  ennemis  aussi  souvent  que  nos  alliés. 
De  la  bienveillance,  de  la  charité,  ils  nous  condui- 
sent à  la  sensiblerie;  du  pardon  des  offenses,  à  la 
pusillanimité...  à  moins  qu'ils  ne  nous  ramènent  vers 
la  colère  et  la  rancune.  C'est  une  compagnie  mêlée. 
Nous  lui  devons  nos  bons  mouvements,  mais  surtout 
les  mauvais.  Ces  derniers  sont  les  plus  nombreux; 
le  sentiment  plongeant  ses  racines  dans  la  vie  ani- 
male, en  ramène  toujours  l'influence  dans  notre  acti- 

*  Bergson,  Evolution  créatrice,  Introduction,  p.  II. 
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vite.  Il  faut  donc  empêcher  «  que  ce  qu'il  y  a  en  nous 
d'animal  n'étouffe  ce  qu'il  y  a  d'humain  '.  »  Pour 
étudier  des  influences  aussi  diverses,  il  faudrait  un 
volume.  Nous  nous  limiterons  à  celles  qui  concer- 
nent directement  l'éducation,  notamment  l'influence 
du  sentiment  sur  l'attention,  l'association,  l'imagi- 
nation, la  mémoire,  le  jugement  et  sur  la  volonté  ; 
nous  assisterons  à  la  lutte  du  raisonnement  contre 
le  sentiment. 

69.  —  Influence  des  phénomènes  affectifs  sur  l'at- 
tention. —  Les  phénomènes  affectifs,  parleur  relation 
intime  avec  la  vie  physique,  «  intéressent  »  l'individu, 
dans  le  sens  précis  que  nous  avons  reconnu  à  ce  mot. 
Leur  premier  efl'et  est  d'attirer  notre  attention.  S'ils 
sont  violents,  ils  l'absorbent  entièrement.  C'est  donc 
surtout  lors  d'une  émotion  que  ce  phénomène  devient 
sensible.  L'attention,  impuissante  à  s'attacher  à  aucun 
autre  objet,  est  comme  paralysée.  Un  homme  en  co- 
lère n'entend  aucune  explication.  Désolés  du  chagrin 
d'un  ami,  nous  ne  trouvons  pas  même  les  mots  pour 
lui  exprimer  notre  sympathie.  Dans  cet  envahisse- 
ment de  la  conscience,  nos  forces  psychiques  sem- 
blent se  tendre  vers  un  centre  d'attraction  irrésistible, 
comme  vers  une  douleur  physique.  Le  contraste  ac- 
centue ce  phénomène.  Plus  l'émotion  est  brusque 
plus  l'accaparement  de  l'attention  est  complet.  La 
menace  d'une  arme  à  feu  est  moins  émouvante  au 
cours  d'une  rixe  que  si  elle  survient  brusquement 
dans  un  moment  de  tranquillité. 

»   Kant,  p.  196. 
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Les  causes  de  rémotion  restant  les  mêmes,  la  répé- 
tition, en  accroissant  l'émotivité,  augmente  aussi  Ven- 
vahissement  de  la  conscience.  L'homme  susceptible, 
Tenfant  souvent  châtié  perdent  la  tête  à  la  moindre 
offense,  à  la  moindre  réprimande. 

En  un  mot,  l'émotion  accapare  l'attention  en  raison 
directe  de  la  vivacité  du  mouvement  aft'ectil". 

70.  —  Influence  des  phénomènes  affectifs  sur  la  re- 
présentation. —  Connaissant  déjà  l'efFet  de  la  repré- 
sentation sur  nos  sentiments  et  sur  notre  volonté,  il 
nous  reste  à  chercher  comment  elle  peut  être  à  son 
tour  déterminée  par  les  mouvements  afFectifs.  Celte 
étude  projette  une  lumière  spéciale  sur  un  grand 
nombre  de  laits  pédagogiques. 

Lorsqu'elle  est  intense,  l'émotion  absorbe  l'atten- 
tion ;  elle  supprime  donc  les  phénomènes  intellec- 
tuels. Ces  états  sont  l'exception  dans  la  vie  courante  ; 
le  mouvement  affectif  y  est  constant,  mais  le  plus 
souvent  modéré.  Il  influe  à  la  fois  sur  nos  associa- 
tions et  sur  nos  jugements. 

a)  Effet  sur  l'association.  —  Si  pendant  que  notre 
attention  se  porte  sur  une  idée  il  se  produit  un  état 
affectif,  elle  lui  reste  généralement  associée.  L'in- 
verse est  aussi  vrai  :  l'idée  qui  parvient  à  attirer  notre 
attention  au  cours  d'une  émotion  reste  associée  à 
celle-ci  et  aux  souvenirs  que  nous  en  conservons.  Ce 
fait  devient  frappant  lorsque  le  sentiment  prend  la 
forme  de  la  passion.  Des  milliers  de  faits  lui  appor- 
tent des  associations  successives  à  la  faveur  de  la 
fréquence  des  mouvements  affectifs.  Chaque  instant 
évoque  une  de  ces  associations  et  renouvelle  l'émo- 
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tion.  Celui  que  domine  une  passion  finit  par  ne  plus 
s'en  libérer  un  instant.  Il  n'est  pas  de  bruit,  pas  de 
lieu,  qui  ne  contribuent  à  ces  associations  et  ne  ravi- 
vent son  émotion.  Il  n'en  faudrait  pas  conclure,  ce- 
pendant, que  le  sentiment  facilite  l'association.  Au 
contraire,  il  l'entrave.  Des  associations  tout  à  fait  fa- 
vorisées par  des  circonstances  peuvent  seules  se 
contracter  en  cet  état.  Toutes  les  autres  sont  re- 
foulées. 

L'évocation,  sous  l'empire  de  l'émotion,  est  très 
affaiblie.  Le  groupe  émotif  (l'émotion,  l'idée  qui  la 
provoque,  son  objet  etc.)  accaparant  la  conscience, 
des  représentations  intimement  liées  avec  lui  sont 
seules  évoquées.  On  admet  parfois  que  les  associa- 
tions rappelées  sont  «  celles  qui  sont  favorables  »  à 
l'émotion.  Cette  formule,  juste  peut-être  dans  des  cas 
spéciaux,  est  dénuée  d'application  générale.  Une  idée 
peut  favoriser  certains  sentiments,  c'est  vrai.  Mais 
l'idée  contraire  ne  sera-t-elle  pas  aussi  apte  à  l'évo- 
cation ?  Chez  l'amant  abandonné,  l'idée  la  moins  favo- 
rable à  son  sentiment  est  certainement  celle  du  rival 
heureux;  or  elle  apparaît  aussi  bien  que  celle  de 
l'objet  aimé.  Ce  qui  l'a  évoquée  c'est  sa  liaison  intime 
avec  le  sentiment  dominant. 

L'influence  du  sentiment  sur  l'association  peut 
donc  se  résumer  en  ces  termes  :  les  représentations 
qui  ont  attiré  notre  attention  pendant  un  mouvement 
affectif  tendent  à  lui  rester  associées  ;  elles  sont  évo- 
quées plus  facilement  que  d'autres,  lorsque  l'émotion 
se  renouvelle.  L'émotion  tend  à  évoquer  les  associa- 
tions qui  lui  sont  le  plus  étroitement  liées  au  détri- 
ment de  toute  autre. 
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71.  —  b)  Effet  sur  le  jugement  et  la  croyance.  —  Les 
sentiments  imprègnent  nos  jugements  :  nos  désirs  ou 
nos  craintes  deviennent  des  réalités.  L'homme  effrayé 
a  peur  de  tout  ;  sa  perception  même  se  fausse  ;  il 
voit  des  fantômes,  entend  des  bruits.  Celui  qui  a  été 
volé  découvre  partout  des  voleurs.  A  côté  de  ces  cas 
extrêmes  où  l'attention  est  anéantie,  se  rangent  les 
occasions  si  fréquentes  où  l'émotion  pervertit  l'ob- 
servation sans  la  supprimer  entièrement.  Tous  nos 
jugements  portent  sur  un  sujet.  Or,  nos  sentiments  à 
l'égard  de  ce  sujet  agissent  étrangement  sur  notre 
pensée  :  s'agit-il  d'une  personne  aimée  ou  antipathi- 
que ?  le  même  acte  est  jugé  par  nous,  prudent  ou 
lâche,  courageux  ou  téméraire,  généreux  ou  prodi- 
gue, élégant  ou  affecté  !  Nous  avons  deux  poids  et 
deux  mesures  : 

Selon  que  cous  serez  puissant  ou  misérable  /... 

H  en  va  de  même  des  objets;  suivant  qu'ils  nous  plai- 
sent ou  non,  nous  leur  trouvons  toutes  les  qualités  ou 
tous  les  défauts.  Les  enfants  ne  jugent  guère  autre- 
ment. Escortés  d'un  régiment  affectif,  ils  n'ont  pas  en- 
core recruté  d'associations  solides.  Pour  eux,  «  ceci  est 
bon  »  signifie  «  j'aime  ceci  ».  Les  esprits  vulgaires 
en  restent  là.  Les  plus  réfléchis  y  tombent  souvent. 
Pénétrés  de  leurs  droits,  ils  n'aperçoivent  pas  toujours 
leurs  devoirs  ;  ce  qui  leur  convient  leur  est  dû  ;  leur 
patriotisme  devient  chauvinisme. 

Toute  la  vie  de  l'homme  se  ressent  de  l'influence 
de  l'émotioi)  sur  le  cours  de  ses  pensées.  Le  juge- 
ment affectif  est  l'allié  le  plus  rusé  et  le  plus  redou- 
table des  tendances  instinctives,  dans  leur  lutte  contre 
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la  raison.  C'est  le  plus  souvent  à  lui  qu'elles  doivent 
leurs  victoires.  La  raison  s'écrie:  «Oublie  cette  in- 
fâme !  »  ou  bien  :  «  ne  franchis  point  cette  porte  !  »... 
L'émotion  évoque  des  souvenirs  :  «  elle  était  ceci, 
cela...  »  ou  des  prétextes:  «c'est  la  dernière  fois,  la 
dernière  bouteille  !  » 

La  croyance  est  le  plus  souvent  influencée  par  nos 
sentiments  à  l'égard  de  celui  qui  émet  le  jugement. 
Ils  forment  d'abord  notre  opinion  sur  cette  personne 
et  par  conséquent  sur  la  crédibilité  de  ses  assertions. 
Si  la  personne  nous  est  sympathique,  nous  sommes 
poussés  à  désirer  que  ses  jugements  soient  vrais,  et 
nous  y  ajoutons  foi.  Maudsley  ^  a  distingué  l'huma- 
nité en  deux  classes  suivant  les  dispositions  à  mêler 
le  sentiment  aux  jugements  ou  à  l'en  écarter.  Il  place 
toutes  les  femmes  dans  la  première  classe  ;  nous 
croyons  que  peu  d'hommes  en  seraient  absolument 
ex(dus. 

Le  magister  consciencieux  n'est  pas  à  l'abri  de  ces 
sortes  de  jugements  ;  la  branche  qu'il  enseigne,  à 
laquelle  il  a  consacré  sa  vie,  son  être,  qui  Vintéresse, 
en  un  mot,  acquiert  aisément  dans  sa  pensée  un  ca- 
ractère d'importance  et  d'utilité  exagéré.  S'il  en  était 
autrement,  la  réforme  des  programmes  ne  serait  qu'un 
jeu...  (mais  ne  faudrait-il  pas  alors  réformer  le  magis- 
ter?) Bien  des  doctrines  brillantes  ont  eu  pour  fonde- 
ment des  jugements  affectifs^. 


'   Maudsley,  Physiologie  de  l'Esprit,  trad.  fi\  Paris,  1879,  p.  352. 

^  Voir  pour  l'étude  de  ces  phénomènes,  Ribot,  Logique  des 
Sentiments.  M.  Ribot  (p.  22)  définit  et  envisage  le  «  raisonnement 
affectif»  pris  en  lui-même,  comme  isolé  du  raisonnement  intellec- 
tuel.   Nous  nous   en   tenons,    dans    ce    résumé   psychologique,    au 
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L'action  des  mouvements  affectifs  sur  le  jugement 
peut  se  résumer  en  quelques  mots  : 

Nos  jugements  et  notre  croyance  se  soustrayent 
difïîcilement  à  Tinfluence  de  nos  sentiments.  En  con- 
séquence, nous  croyons  à  ce  que  nous  désirons, 
nous  croyons  les  gens  qui  nous  sont  sympathiques,  et 
vice  versa. 

Le  jugement  affectif  est  l'espion  déguisé  sous  un 
uniforme  d'emprunt.  Il  ne  doit  être  manié  que  par  des 
mains  habiles.  Autrement,  maître  de  nos  associations, 
de  notre  imagination,  de  toutes  nos  pensées  il  de- 
vient le  mauvais  conseiller  qui  perd  tout  ce  qu'il 
touche. 

72.  —  Influence  des  phénomènes  affectifs  sur  la  vo- 
lonté. —  S'il  est  exact  que  la  volonté  ait  pour  base  le 
maintien,  par  l'attention,  d'une  idée  dans  la  cons- 
cience, tout  phénomène  qui  accapare  et  anéantit  l'at- 
tention paralysera  la  volonté.  C'est  ce  qui  se  produit 
toutes  les  fois  que  Témotion  règne  sans  contrôle  sur 
la  conscience  ;  la  crainte  d'un  malheur,  par  exemple, 
nous  arrête  dans  notre  travail. 

Mais  une  émotion  modérée  n'apporte  à  la  cons- 
cience qu'une  certaine  tonalité  affective  dont  le  rôle 
est  tout  difFérent.  Si  le  principe  moteur  du  mouvement 
affectif  agit  dans  le  même  sens  que  la  volonté,  il  la 
renforce;  ou,  pour  mieux  dire,  il  la  facilite  :  l'appoint 
qu'il  lui  apporte  n'est  pas  volontaire  ;  c'est  un  appui 
matériel.  Dans  les  autres  cas  ce  mouvement  affectif 

jugement  intellectuel  influencé  par  les  éléments  affectifs  de  l'état 
de  conscience  total  dont  il  fait  partie.  Ce  point  de  vue  est  ici  suf- 
fisant. 
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affaiblit  la  volonté  ;  il  lui  oppose  une  action  contraire  : 
il  influe  en  sens  inverse  sur  le  jugement,  sur  l'idée 
qui  prédominera  dans  la  conscience. 

Ces  réactions  accompagnent  la  plupart  de  nos  actes 
volontaires.  Dans  le  travail,  le  sentiment  du  devoir, 
l'ambition  ajoutent  leur  pouvoir  moteur  à  celui  de  la 
volonté  ;  ils  éclairent  et  renforcent  les  représenta- 
tions qui  la  commandent.  Dans  la  lutte,  la  peur,  lors- 
qu'elle se  produit,  oppose  ses  principes  moteurs  à 
ceux  de  la  volonté  ;  elle  agit  de  même  sur  la  repré- 
sentation. 

En  un  mot,  le  mouvement  affectif  paralyse  la  vo- 
lonté lorsqu'il  est  violent;  s'il  est  modéré  il  introduit 
dans  la  conscience  un  facteur  qui  peut  être  favorable 
ou  contraire  à  l'acte  volitif. 


Section  VI. 
PRINCIPES  GÉNÉRAUX 

73.  —  L'hérédité.  —  Le  caractère  psychologique 
est-il  héréditaire,  et  jusqu'à  quel  degré  ? 

Toutes  les  fois  que  Ton  aborde  ce  problème,  on  se 
heurte  à  la  difficulté  de  séparer  l'influence  de  l'édu- 
cation de  celle  de  l'hérédité.  Nous  savons,  par  exem- 
ple, que  les  caractères  physiques  se  transmettent  des 
parents  aux  enfants;  les  ressemblances  souvent  frap- 
pantes des  divers  membres  d'une  famille  l'attestent. 
Or   une   particularité   physique   engendre    fréquem- 
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ment  un  caractère  psychologique  :  en  facilitant  cer- 
taines opérations,  elle  nous  en  donne  le  goiit  et  nous 
en  acquérons  Thabitude.  Lorsque  ces  goûts,  ces  ha- 
bitudes du  père  se  retrouvent  chez  le  fils,  comment 
affirmer  qu'elles  sont  héritées  plutôt  que  provoquées 
par  des  dispositions  physiques  favorables?  Une  autre 
source  d'erreur  nous  est  déjà  apparue  dans  la  dispo- 
sition à  l'imitation,  qui  contribue  si  activement  à  ins- 
taller chez  l'enfant  les  usages  des  parents.  Enfin  une 
dernière  difficulté  git  dans  l'irrégularité  de  l'hérédité. 
Tantôt  elle  transmet  un  caractère  d'un  parent  à  l'en- 
fant, tantôt  l'influence  est  inhibée  par  celle  d'un  ca- 
ractère hérité  de  l'autre  parent.  D'autres  fois,  à 
l'hérédité  se  substitue  le  phénomène  plus  mystérieux 
encore  de  l'atavisme. 

Il  existe,  cependant,  une  série  de  phénomènes, 
qui  par  leurs  attaches  avec  la  vie  corporelle  ne  peu- 
vent se  soustraire  à  l'influence  de  l'hérédité  physi- 
que, ce  sont  les  tendances  instinctives.  (Rappelons  ici 
combien  leurs  divers  degrés,  depuis  le  réflexe  jus- 
qu'aux aspirations  esthétiques  les  plus  élevées,  sont 
mal  délimités).  On  constate  qu'elles  se  transmettent 
d'une  génération  à  l'autre;  c'est  au  moins  le  cas  des  ten- 
dances inférieures.  Ceux  qui  s'occupent  de  l'enfance 
abandonnée  le  savent  :  les  vices  des  parents  reparais- 
sent chez  l'enfant,  lors  même  qu'il  a  été  soustrait  à  leur 
I  influence  avant  l'âge  de  l'observation  et  de  l'imitation. 

Constater  qu'un  seul  de  nos  instincts  soit  héré- 
ditaire, c'est  démontrer  l'influence  de  l'hérédité.  Si 
minime  soit-elle,  elle  se  fera  sentir  avec  le  temps; 
rien  ne  lui  résistera.  L'hérédité  est  l'élément  essen- 
tiel de  la  nature.  Elle  assure  à  l'enfant  sa  constitu- 


128  LES    FACTEURS    DE    l'eDUCATION 

tion  physique  et  psychologique.  Les  auteurs  qui  ont 
recommandé  de  conformer  l'éducation  à  la  natiire 
ont  eu  raison.  Mais  quand  ils  ont  cherché  la  nature 
partout  ailleurs  que  dans  l'hérédité,  ils  se  sont  égarés. 
Que  d'ambiguités  et  d'équivoques  sur  ce  grand  mot 
de  nature  !  à  chaque  instant  on  en  tire  quelque  nou- 
velle conception.  La  nature  de  l'homme,  ce  n'est  pas 
seulement  une  tabula  rasa  dans  un  corps  d'animal; 
ce  n'est  ni  un  être  tout  bon  qui  attend  la  conta- 
mination pédagogique,  ni  un  monstre  perverti  avant 
de  voir  le  jour.  C'est  l'ensemble  des  dispositions 
intellectuelles,  affectives,  volontaires,  en  un  mot, 
psychologiques,  que  le  sujet  hérite  de  sa  race,  qui 
deviendront  un  jour  ses  vertus  et  ses  vices,  ses  qua- 
lités et  ses  défauts.  Qu'il  naisse  droit  ou  fourbe, 
honnête  ou  voleur,  (;'est  sa  nature  ;  c'est  à  ces  élé- 
ments que  s'adresse  l'effort  du  pédagogue. 

74.  —  Les  effets  de  l'adaptation.  —  Les  caractères 
individuels,  constamment  influencés  par  le  milieu 
ambiant,  en  reçoivent  l'empreinte.  Ils  se  transmet- 
tent, ainsi  modifiés,  aux  générations  suivantes. 
Gomme  deux  individus  ne  subissent  jamais  l'in- 
fluence de  deux  milieux  exactement  semblables,  leurs 
adaptations  ne  seront  jamais  identiques.  En  consé- 
quence, leurs  descendants  différeront  nécessaire- 
ment. Qu'il  n'existe  pas  deux  hommes  rigoureuse- 
ment pareils,  il  paraît  puéril  de  le  dire  ;  les  théoriciens 
semblent  Tignorer.  Et  pourtant,  ce  fait  domine  toute 
la  pédagogie. 

Ces  différences  ne  s'établissent  pas  seulement  entre 
les  individus.  Nous  savons  combien  chez  un  même 
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sujet,  certaines  tendances,  certaines  aptitudes  se 
modifient  d'un  instant  à  l'autre.  IVous  avons  nos 
heures  de  prédilection  pour  le  travail  et  pour  le 
repos,  et,  toute  intervention  d'habitude  mise  à  part, 
nous  demeurons  soumis  aux  exigences  de  la  fatigue, 
de  la  digestion,  des  émotions  (préoccupations,  pas- 
sions etc.).  Tandis  que  l'homme  diffère  d'un  sujet  à 
l'autre,  le  sujet  varie  d'heure  en  heure. 

75.  —  La  relativité.  —  11  résulte  de  ce  qui  vient 
d'être  dit,  qu'une  intervention  extérieure  n'agira  pas 
sur  un  homme  comme  sur  l'autre;  son  action  sur  un 
sujet  donné  sera  même  variable.  Que  devient,  dès 
lors,  le  rôle  de  l'éducation?  Gomment  formuler  des 
préceptes,  si  à  chaque  expérience  leur  application 
nous  entraîne  vers  des  résultats  différents?  C'est  là 
la  pierre  d'achoppement  contre  laquelle  se  heurte 
toute  doctrine  pédagogique.  Les  praticiens  le  savent: 
on  ne  peut,  disent-ils,  élever  deux  enfants  de  la 
même  manière.  «  La  pédagogie  moderne,  remarque 
M.  Gompayré*  tient  compte  de  la  nature  des  indivi- 
dus et  ne  se  borne  pas  à  régler  a  priori  le  programme 
des  études,  ou  à  imposer  l'autorité  du  maître  ». 

Les  théoriciens,  par  contre,  méconnaissent  volon- 
tiers cette  difficulté,  ou  quand  ils  la  constatent,  sem- 
blent n'en  tenir  aucun  compte.  Les  uns  édifient  leurs 
théories  comme  si  les  enfants  étaient  tous  sembla- 
bles et  tous  parfaits.  Rousseau  prétend  éduquer  un 
esprit  commun^;  en  fait,  il  élève  un  phénix  exempt 


^    COMPAYRÉ,    t.    I,    p.    368. 

■^  Rousseau,  Liv.  I,  t.  I,  p.  56. 
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des  défauts  et  des  vices  auxquels  tout  autre  succom- 
berait sous  pareil  régime.  D'autres,  et  ceux-là  se 
recrutent  plutôt  parmi  les  praticiens,  ne  songent 
qu'à  l'enfant  incapable  ou  indocile.  La  plupart,  s'ap- 
puyant  sur  des  expériences  isolées,  se  lancent  dans 
des  généralisations,  dans  des  règles  universelles 
que  rien  ne  justifie.  Parce  que  ceci  a  été  bon  ou 
mauvais  dans  un  cas  donné,  on  le  recommande  ou  le 
condamne  àjamais,  comme  si  rien  était  absolument 
bon  ou  mauvais,  en  éducation.  Que  dirions-nous 
d'un  facétieux  opticien  qui  prétendrait  adapter  un 
lorgnon  unique  à  toutes  les  vues,  au  myope  comme 
au  presbyte  ?  En  éducation,  que  d'oculistes,  n'ayant 
soigné  que  des  myopes,  n'admettent  que  le  verre 
concave  (ou  vice-versa).  Certains  problèmes  pédago- 
giques se  prêtent  spécialement  à  leurs  sophismes  : 
faut-il  récompenser?  faut-il  punir?  l'émulation  est- 
elle  utile?  faut-il  reprochera  l'enfant  un  mensonge 
d'étourderie  ?  etc..  A  toutes  ces  questions,  la  ré- 
ponse est  relative,  conditionnée  par  la  nature  indi- 
viduelle de  l'enfant.  De  cette  nature  dépend  toujours 
en  dernier  ressort  l'attitude  à  adopter.  Certes,  un 
mensonge,  même  d'étourderie,  est  un  fait  très  grave, 
à  reprendre  sévèrement;  la  morale  l'exige.  Mais 
quelle  est  la  nature  de  cet  élève?  Il  est  faible,  dis- 
trait, rêveur?  à  peine  se  rend-il  compte  parfois  du 
sens  de  ses  paroles  ?  Chàtiez-le  ;  le  rendrez-vous  plus 
conscient?  Ou  bien  il  est  impulsif?  sitôt  entrée  dans 
son  esprit,  l'idée  y  domine  et  s'exprime  sans  con- 
trôle ?  Vos  punitions  le  rendront-elles  plus  sage  ?  Sa 
distraction,  son  irréflexion,  l'une  et  l'autre  consé- 
quences   de    quelque    déficit    mental,    ne    pourront 
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qu'augmenter  sous  le  régime  émotif  des  punitions. 
Ce  qui  était  faiblesse  d'esprit,  vous  l'avez  pris  pour 
faiblesse  morale;  vous  n'aviez  qu'un  seul  verre,  et 
ce  n'était  pas  le  bon. 

Ne  perdons  jamais  de  vue  ce  principe  de  relativité 
qui  domine  notre  science  :  toute  action  pédagogique 
est  conditionnée  par  la  nature  de  l'élève;  c'est  même 
ce  qui  distinguera  le  précepte  pratique  des  lois 
scientifiques  de  l'éducation.  Celles-ci  sont  immua- 
bles, absolues,  celui-là  est  relatif. 

76.  —  Parmi  les  ouvrages  théoriques  qui  ont  senti 
la  relativité  pédagogique,  citons  ceux  de  Pestalozzi 
et  de  Guizot.  Le  premier  aperçoit  un  danger  dans 
les  préceptes  généraux;  il  les  compare  à  de  brillants 
sermons  qui  édifient  les  fidèles,  mais  en  ramènent 
rarement  un  seul  dans  le  bon  chemin  ^  Guizot  con- 
sacre aux  «modifications  que  doit  apporter,  dans 
l'éducation,  la  variété  des  caractères»,  un  chapitre 
de  ses  Conseils  d'un  père  sur  Véducation.  Il  ne  s'agit 
pas  ici  de  dire  :  «  toute  règle  a  ses  exceptions^  mais 
plutôt  tout  individu  a  sa  règle'^yy. 

Lorsque  Spencer,  quittant  les  principes  généraux, 
J  aborde  les  conseils  pratiques^,  il  est,  lui  aussi,  saisi 
i  des  mesures  qu'impose  la  variété  des  sujets  :  «Vous 
aurez  à  modifier  plus  ou  moins  voire  méthode,  afin 
I,  de  la  mettre  en  rapport  avec  les  dispositions  parti- 
culières de  chaque  enfant  et  à  la  modifier  encore,  à 


^  Pestalozzi,  De  l'Education,  n.  2,  t.  III,  p.  31. 

"^  Guizot,  oat'.  cité,  p.  213  el  suiv.,  notamment  p.  215. 

^  Spencer,  p.  213  et  suiv. 
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mesure  que  ces  dispositions  entrent  dans  des  phases 
nouvelles  h). 

Ces  auteurs  ont  entrevu  les  faits  mais  n'ont  pas 
mis  suffisamment  en  lumière  le  principe.  La  péda- 
gogie moderne  va  plus  loin.  S'appuyant  sur  les  tra- 
vaux de  la  pédologie,  elle  s'applique  à  tenir  compte, 
dans  l'enseignement  intellectuel,  des  aptitudes  indi- 
viduelles de  chaque  enfant,  c'est  un  progrès  réjouis- 
sant. Mais  allons  jusqu'au  bout;  posons  le  principe 
dans  toute  son  étendue.  La  relativité  n'est  pas  l'acci- 
dent d'une  méthode,  Tincident  d'un  enseignement. 
C'est  une  loi  universelle  tirée  directement  de  Va 
priori  de  l'éducation.  Avant  de  se  vérifier  par  l'expé- 
rience, elle  se  déduit.  Tant  qu'on  ne  l'envisagera 
pas  sous  cet  aspect,  le  seul  véritable,  on  demeurera 
dans  l'incertain  et  dans  la  confusion. 

77.  —  L'éducabilité.  —  Les  facultés  plastiques  de 
réception  (la  perception),  de  conservation  (la  mémoire 
et  l'association)  du  sujet,  permettent  d'introduire 
dans  sa  conscience  certaines  notions  favorables  à 
l'entreprise  de  l'éducateur.  Ses  facultés  d'adaptation: 
l'activité  volontaire  assistée  de  la  réflexion,  de  l'habi- 
tude et  de  certains  mouvements  affectifs,  permettent 
de  diriger  sa  vie  conformément  à  ces  notions.  C'est, 
en  un  mot,  de  la  nature  psychologique  du  sujet  que 
dérive  son  éducabilité. 

L'éducabilité  variera  donc  avec  chaque  enfant, 
chacun  différant  de  tous.  Cette  diversité  est  extrême- 
ment sensible  chez   certains  individus,  sur  lesquels 

^  Speis'ckr.  p.  226. 
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riiérédité  semble  avoir  accumulé  les  circonstances 
anti-pédagogicjues.  En  premier  lieu  les  infirmes,  sur- 
tout les  aveugles  et  les  sourds  ;  privés  des  deux  sens 
intellectuels  par  excellence,  ils  manquent  des  qualités 
de  réception  qui  forment  la  base  de  l'éducabilité.  En 
second  lieu,  et  à  un  degré  plus  frappant,  les  êtres 
dotés  de  tendances  affectives  contraires  à  Tadaptation 
pédagogique.  Maudsley  dépeint  en  traits  sombres, 
«  l'extraordinaire  précocité  de  la  ruse,  du  mensonge 
et  des  tendances  vicieuses,  manifestées  par  certains 
enfants  issus  de  familles,  chez  qui  Taliénation  ou 
l'épilepsie  sont  fréquentes  et  qui  sont  affligées  d'une 
véritable  aliénation  morale.  Ces  enfants  sont  dénués 
de  tout  sentiment  d'affection  pour  leurs  pai'ents  ou 
frères  et  sœurs;  ils  n'ont  point  de  sympathie  sociale 
et  se  tiennent  isolés  ;  ils  jouissent  de  la  destruction 
et  infligent  aux  animaux,  qu'ils  osent  toucher,  de 
cruelles  tortures  ;  ils  mentent  et  volent  avec  une 
naïveté  surprenante  pour  ceux  qui  n'ont  pas  fait 
l'expérience  de  leur  extrême  perversion  morale,  et 
manifestent  quelquefois  une  précocité  extraordinaire 
des  tendances  sexuelles.  Ils  ne  sont  en  aucune  façon 
accessibles  aux  influences  morales;  la  plus  sévère 
discipline  et  la  tolérance  la  plus  illimitée  ne  modi- 
fient en  rien  leur  caractère^».  Gardons-nous  des 
exagérations.  N'accordons  pas  à  l'hérédité  plus  que 
son  droit.  L'éducation  peut  quelque  chose,  même  sur 
ces  sujets  dénaturés. 

*  Maudsley,  ouv.  cité,  p.  343. 
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«  Les  parents  et  les  parents  des  parents  sont  ren- 
fermés chez  rindividu  »  dit  encore  le  même  auteur  ^ 
Rien  de  plus  juste.  Mais  ils  n'y  entrent  pas  par  l'hé- 
rédité seulement,  et  ces  familles  d'aliénés  moraux, 
dont  on  nous  trace  le  tableau,  ne  contribuent  point 
à  relever  l'idéal  chez  leurs  rejetons.  Pour  éduquer 
ceux-ci  il  n'y  a  qu'un  moyen  :  les  éloigner  de  pareils 
milieux,  les  maintenir  dans  un  isolement  provisoire, 
non  c(  pour  les  estrangler  sans  témoings  »  comme  le 
suggère  Montaigne^,  mais  pour  laisser  reposer  dans 
le  calme  leurs  tendances  surexcitées,  jusqu'au  moment 
où  la  rééducation  par  les  «petites  victoires»  pourra 
être  tentée.  Certes,  chez  ces  malheureux,  les  chances 
sont  minimes.  Est-ce  à  dire  qu'ils  échappent  à  toute 
éducation?  Ne  possèdent-ils  pas  des  facultés  plas- 
tiques, et,  si  médiocre  soit-il,  un  pouvoir  d'adap- 
tation? A  exaspérer  leurs  penchants  où  à  les  calmer 
vous  n'obtiendrez  pas  les  mêmes  résultats'. 


*  Maudsley,  oiw.  cité,  p.  345. 
-  Montaigne,  Liv.  I,  chap.  25. 

*  On  sait  quelle  impulsion  a  été  donnée  à  l'éducation  des  enfants 
arriérés  et  anormaux,  par  les  récents  travaux  de  la  psychologie  de 
l'enfance.  Des  expériences  ont  été  instituées  pour  déterminer,  dans 
la  mesure  du  possible,  le  degré  d'cc  anormalité  »  des  enfants  ;  des 
institutions  ont  été  créées  pour  leur  éducation,  etc. 


CHAPITRE  II 
LE  MILIEU  AMBIANT 

78.  —  Le  sujet  et  le  milieu.  —  Le  milieu  ambiant 
est  le  second  facteur  de  l'adaptation  pédagogique.  La 
représentation,  la  connaissance  qui  président  à  nos 
sentiments  et  à  nos  actes,  nous  sont  fournies  partout 
ce  qui  tombe  sous  nos  perceptions,  par  notre  entou- 
rage. Celui-ci  compte  donc  parmi  les  déterminants 
décisifs  de  l'évolution  de  l'individu. 

Entre  le  sujet  adapté  et  le  milieu,  la  différence  est 
celle  du  moi  au  non-moi.  Lorsque,  des  hauteurs  de 
la  théorie,  on  fait  un  pas  vers  les  réalités  pratiques, 
le  moi  semble  s'élargir  selon  les  limites  arbitraires 
qu'il  nous  convient  de  lui  assigner.  En  fait,  cepen- 
dant, la  notion  du  moi  reste  la  même  ;  ce  qu'on  y 
ajoute  est  une  notion  complémentaire  exprimée  par 
un  qualificatif:  moi  empirique,  moi  social  etc.  C'est 
le  ((  &  C^*'  »  qui  annonce  une  commandite.  En  éduca- 
tion, il  est  d'usage  de  comprendre  dans  le  sujet  une 
partie  de  la  commandite,  le  corps  physique.  En  effet, 
tout  moi  possède  un  ('orps  humain,  tout  corps  hu- 
main accompagne  un  moi;  ils  ne  se  présentent  jamais 
séparés.  L'un  et  l'autre  réclament  l'attention  de  l'édu- 
cateur;  l'un  et  l'autre  sont  donc  objets  d'éducation. 

Est-ce  bien  juste  ?  Faut-il  réellement   considérer 
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comme  une  opération  pédagogique  proprement  dile 
ce  que  Ton  appelle  communément  «  l'éducation  phy- 
sique ?  »  Tel  n'est  pas  notre  avis  ;  nous  verrons  tout 
à  l'heure  pour  quels  motifs. 

Si  le  corps  physique  est  exclu  du  moi  éduqué,  du 
sujet,  il  figurera  dans  le  non  moi,  dans  le  milieu. 
Celui-ci  comprendra  de  plus  tout  ce  qui  entoure  le 
sujet  :  les  hommes,  les  bêtes,  les  plantes  etc.  Pour 
introduire  quelque  lumière  dans  un  facteur  aussi 
complexe,  il  faudrait  en  classer  les  éléments  d'après 
leur  influence  sur  l'éducation.  Pareille  entreprise 
est  impossible  :  à  supposer  toute  autre  difficulté 
écartée,  la  loi  de  relativité  nous  rappellerait  qu'un 
phénomène  donné  agit  différemment  sur  chaque 
sujet;  d'un  corps  sain,  l'un  use,  l'autre  abuse,  d'où 
une  grande  activité  ou  une  vie  déréglée;  la  richesse 
aussi  est  parfois  une  force,  parfois  le  germe  de  la 
misère  morale;  l'indignité  d'un  père  a  abattu  les 
uns,  relevé  les  autres;  une  haute  naissance  engendre 
aussi  bien  une  extrême  dignité,  une  parfaite  et  char- 
mante bienséance,  ou  l'arrogance  et  même  la  gros- 
sièreté. Nulle  part,  nous  ne  rencontrons  une  réaction 
constante,  invariable,  justifiant  une  classification  lo- 
gique. Faute  de  mieux,  adoptons  celle  qui  est  à  la  fois 
la  plus  simple  et  la  plus  apparente.  Elle  divisera  le 
milieu  ambiant  en  trois  éléments  : 

1°  Le  corps  physique,  qui  réagit  directement  sur 
le  sujet. 

2°  Le  milieu  social,  les  êtres  humains,  dont  la  réac- 
tion présente  un  caractère  hypo-pédagogique,  par 
son  influence  sur  la  conscience  de  l'élève. 

3"  Le  milieu  matériel,  dont  la  réaction  est  physique. 


LE    MILIEU    AMBL\NT  137 

Cette  classification  a  pour  fondement  le  caractère 
général  de  la  réaction  sur  le  sujet.  Elle  présente, 
faute  de  mieux,  Tavanlage  de  subdivisions  bien  dis- 
tinctes :  le  corps,  les  gens,  les  choses. 

79.  —  I.  Le  corps.  —  La  nécessité  d'un  dévelop- 
pement normal  du  corps  de  Tenfant  est  une  vérité 
banale.  La  santé  est  la  condition  de  notre  existence 
physiologique.  L'union  intime  du  corps  et  de  Tesprit 
en  fait  une  nécessité  de  la  vie  psychique;  mens  saiia 
in  corpore  sano  :  l'antique  adage  a  raison.  Dans  un 
corps  maladif,  la  faiblesse,  d'une  part,  de  continuelles 
réactions  affectives  de  l'autre,  entravent  le  dévelop- 
pement psychologique.  Ce  n'est  pas  lorsque  notre 
attention  sera  perpétuellement  attirée  par  le  malaise 
et  la  souffrance  que  nous  espérerons  élargir  le  champ 
de  nos  associations  et  les  renforcer.  Seules,  des  natu- 
res exceptionnelles  puisent  la  force  dans  l'épreuve 
constante  d'une  mauvaise  santé.  Tout  éducateur 
consciencieux  s'attachera  donc  avec  le  plus  grand 
soin  à  la  santé  physi(jue  de  son  élève.  C'est  un  de 
ses  premiers  devoirs. 

Mais  on  se  trompe  en  voyant  là  une  éducation  phy- 
sique. Sous  ce  nom,  on  a  groupé  deux  catégories 
d'opérations  :  la  première  comprend  l'enseignement 
de  certains  mouvements  utiles,  tels  que  la  marche, 
par  exemple,  la  seconde,  les  soins  physiques. 

Ce  que  nous  savons  de  l'acte  volontaire  nous  su  (lit 
pour  connaître  la  nature  psychologique  de  l'étude 
de  la  marche.  C'est  au  début  une  succession  de  mou- 
vements voulus;  ils  sont  exécutés  d'abord  en  vertu 
de  la  représentation  directe  et  indirecte  que  le  sujet 
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en  acquiert,  puis  ensuite  en  vertu  de  Fhabitude.  Dans 
cette  succession  tout  est  Tœuvre  de  la  jeune  cons- 
cience, de  ridée,  du  vouloir,  si  primitifs  soient-ils  à 
cet  âge,  de  l'habitude  psychologique.  Le  lien  qui 
existe  entre  les  mouvements  inconscients  que  j'exé- 
cute pour  marcher  à  travers  cette  salle  est  le  même 
qui  unit  les  mouvements  de  mes  yeux  lorsque  je  lis 
un  journal.  L'éducation,  pour  y  parvenir,  a  été  iden- 
tique. Dira-t-on  que  l'enseignement  de  la  lecture 
fait  partie  de  l'éducation  physique? 

Ce  qui  porte  à  voir  entre  ces  deux  enseignements 
une  différence  fondamentale,  c'est  d'abord  le  rôle 
spatial  plus  ou  moins  étendu  qu'y  jouent  les  mouve- 
ments corporels,  puis  Tinfluence  qui  en  résulte  sur 
la  vie  physique.  Mais  le  principe  de  leur  formation 
est  le  même  :  l'idée  d'un  acte,  l'idée  des  mouvements 
à  réaliser  pour  l'accomplir,  l'adaptation  de  ces  mou- 
vements par  l'habitude.  Si  l'enseignement  de  la 
marche  est  vraiment  une  éducation  physique,  joi- 
gnez-y ceux  du  langage,  de  la  lecture,  du  violon  etc. 

80.  —  Les  soins  physiques.  —  Ce  que  l'on  a  sur- 
tout en  vue  lorsqu'on  parle  d'éducation  physique, 
c'est  plutôt,  il  est  vrai,  une  autre  catégorie  d'opéra- 
tions :  l'ensemble  des  soins  destinés  à  favoriser  le 
développement  du  corps  et  la  conservation  delà  santé  : 
les  précautions  d'aération,  les  promenades,  les  exer- 
cices musculaires,  les  jeux  en  plein  air  etc.  L'équi- 
voque est  visible.  Dans  tout  cela  l'éducation  n'est 
rien.  C'est  de  l'hygiène  et  voilà  tout.  Cette  hygiène 
s'applique  aux  vieux  comme  aux  jeunes,  aux  maîtres 
comme  aux  élèves. 
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Il  n'y  a  pas  plus  éducation  physique  à  soiimetire 
Tenfant  à  un  régime  de  promenades,  à  un  régime  de 
nourriture,  qu'à  lui  administrer  de  l'huile  de  foie  de 
morue  ou  de  ricin.  Dans  tous  ces  cas  vous  lui  appli- 
quez le  traitement  qui  vous  paraît  le  mieux  approprié 
à  son  état  physique,  tout  comme  vous  le  feriez  à 
l'égard  d'un  adulte,  en  dehors  de  toute  préoccupa- 
tion pédagogique. 

Nourriture,  habillement,  gymnastique,  jeux,  tels 
sont  les  éléments  principaux  de  cette  éducation  phy- 
sique; tous  appartiennent  à  l'hygiène.  Quant  aux 
deux  premiers,  cela  est  hors  de  doute.  Mais  la  gym- 
nastique et  les  jeux  présentent  des  dehors  pédago- 
giques qu'il  faut  examiner  de  plus  près.  Lorsque  vous 
enseignez  la  natation  à  un  enfant,  vous  vous  proposez 
deux  buts  principaux  :  le  premier,  la  capacité  de  se 
tirer  d'affaire  s'il  tombe  à  l'eau.  Cet  enseignement 
est  intrinsèquement  identique  à  celui  par  lequel  vous 
amenez  un  élève  à  former  des  A,  des  B,  des  C.  En 
tant  qu'enseignement  il  est  psychologique.  Le  second 
but  peut  être  de  lui  faire  prendre  un  exercice  salu- 
taire ;  ce  n'est  plus  de  l'éducation,  mais  de  Thygiène. 
Vous  avez  suivi  deux  routes,  l'une,  éducation  psy- 
chologique, l'autre  hygiène  physique.  Remplacez 
cela  par  une  leçon  de  gymnastique  :  quels  sont  vos 
buts?  la  santé  de  votre  élève?  c'est  de  Thygiène; 
Tacquisition  de  certains  mouvements  pour  pouvoir 
les  reproduire  facilement  ?  éducation  psychologique, 
aussi  bien  pour  les  bras  et  les  jambes  d'un  gymnaste 
t     que  pour  le  gosier  d'un  soprano  ou  d'un  ténor. 

Mais  pour  ne  pas  rentrer  dans  l'éducation  propre- 
ment dite,  les  soins  physiques  n'en   constituent  pas 
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moins,  nous  le  répétons,  un  des  plus  grands  devoirs 
(le  rédiieateur.  Admettrions-nous  que  celui-ci  laissât 
périr  son  élève  de  faim  ou  de  froid,  môme  s'il  n'avait 
pas  mandat  de  le  nourrir  ou  de  le  chauffer?  Il  n'est 
pas  plus  en  droit  de  le  priver  d'air,  de  liberté,  de 
mouvement,  de  sommeil,  que  de  nourriture  ou  de 
vêtement. 

En  résumé,  le  terme  d'éducation  physique,  très 
commode  dans  la  pratique,  est  impropre.  Les  opéra- 
tions qu'il  sert  à  désigner  ne  sont  pas  de  l'éducation; 
leur  nature  est  tout  autre;  elles  n'obéissent  pas  aux 
lois  de  cet  art,  mais  à  celles  de  l'hygiène.  Partout  où 
la  santé  d'autrui  dépend  de  nos  actes,  nous  retrou- 
vons les  mêmes  devoirs;  ils  n'appartiennent  pas  plus 
à  la  direction  d'un  enfant  qu'à  celle  d'un  atelier,  d'un 
asile  ou  d'une  ville.  L'hygiène  appelle  toute  l'atten- 
tion de  l'éducateur,  mais  elle  ne  lui  fournit  point  les 
lois  de  la  pédagogie  et  n'a  rien  à  en  attendre. 

81 .  —  IL  Le  milieu  SOCiaL  —  Si  le  corps  agit  directe- 
ment sur  le  sujet,  le  milieu  social  influence  surtout 
son  jugement.  Se  sentant  partie  de  ce  milieu,  l'enfant 
se  juge  en  droit  d'en  accepter  les  conventions.  L'imi- 
tation, responsable  de  tant  de  ressemblance  entre  le 
père  et  le  fils,  reproduit  dans  l'élève  ses  frères  et 
sœurs,  ses  cousins,  ses  amis,  les  domestiques,  les  re- 
lations de  famille.  De  plus,  tous  ces  gens,  par  l'ex- 
pression de  leurs  sentiments,  suscitent  chez  lui  la 
naissance  de  sentimenls  analogues. 

La  famille,  l'école,  le  niveau  social,  la  nationalité 
constituent  les  quatre  grands  facteurs  du  milieu  so- 
cial. Chacun,  dans  son  action,  est  subordonné  à  la  loi 
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(le  relativité.  Nul  n'est  le  plus  ou  le  moins  puissant. 
Chacun  Test  dans  certains  cas;  leurs  influences  varient 
du  tout  au  tout  suivant  les  individus. 

82.  —  La  famille.  —  Dans  la  famille,  l'exemple  des 
parents,  par  son  autorité,  influe  considérablement 
sur  l'enfant.  Celui-ci  les  aime  et  les  respecte  ;  il  juge 
bon  ce  qu'ils  font.  Il  se  sent  autorisé  à  l'imiter.  Mais 
il  se  sait  faible,  inférieur  à  eux  ;  il  ne  se  tient  donc 
pas  pour  obligé  àe,  les  égaler.  Responsabilité  redou- 
table !  Nos  défaites  entraînent  nos  enfants,  nos  vic- 
toires leur  profitent  à  peine. 

Notre  humeur  exerce  sur  la  leur  une  action  identi- 
que. L'expression  d'un  sentiment  rappelle  ce  senti- 
ment et  le  provoque.  A  la  longue,  les  soucis,  les  anti- 
pathies des  parents,  impriment  une  marque  sur  le  ca- 
ractère des  enfants.  Mais  la  sérénité  et  la  bienveillance 
du  père  et  de  la  mère  ne  se  transmettent  point  aussi 
facilement  au  fils  et  à  la  fille.  La  joie  et  l'amour,  la 
tristesse  et  la  haine,  sont  plantes  de  mœurs  radicale- 
ment différentes.  Celles-ci  croissent  et  foisonnent 
dans  tous  les  sols,  par  tous  les  temps  ;  celles-là  ne 
s'élèvent  qu'en  bon  terrain  ;  que  de  soins  elles  récla- 
ment pour  n'être  pas  étouffées,  desséchées  en  herbe  ! 

L'influence  des  frères  et  sœurs  ne  possède  pas  l'au- 
torité. En  est-elle  nécessairement  moins  puissante  ? 
Si  elle  justifie  moins  les  faiblesses,  elle  en  multiplie 
l'exemple.  Au  point  de  vue  affectif,  elle  rappelle  celle 
des  parents,  modifiée  par  la  plus  grande  liberté  dont 
jouit  en  ce  cas  le  sujet.  Un  élément  nouveau  appa- 
raît :  le  droit,  la  défense  des  intérêts,  élément  pro- 
pice au  développement  de  la  volonté.   L'intervention 
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des  frères  et  sœurs  complique  singulièrement  l'œu- 
vre de  l'éducateur.  Elle  rappelle  aussi  que,  le  plus 
souvent,  l'éducation  n'est  pas  celle  d'un  enfant 
mais  de  plusieurs.  Ceux  qui,  comme  Locke,  Rous- 
seau, Kant,  ont  négligé  ce  facteur,  se  sont  fait  la  part 
belle. 

Quant  aux  domestiques,  leur  rôle  dans  la  maison  est 
variable  et  sans  relation  déterminée  avec  l'enfant  ^ 
L'effet  de  leurs  rapports  avec  lui  dépendra  de  ce  rôle 
et  de  leurs  personnes.  Un  seul  fait  général  est  à  cons- 
tater :  leur  instruction  inférieure,  leur  responsabilité 
efïacée  ou  nulle  dans  l'éducation  de  l'enfant  cons- 
tituent des  éléments  défavorables  de  leur  influence 
sur  lui. 

83.  —  L'école.  —  Nouveau  décor,  nouveaux  acteurs. 
Les  mobiles  du  maître  ne  sont  point  ceux  des  parents  : 
les  sentiments  qui  l'inspirent  sont  autres  aussi.  On 
aime  rarement  les  enfants  d'autrui  comme  les  siens. 
On  partage  difficilement  sa  tendresse  entre  un  nombre 
considérable  d'individus  parmi  lesquels  figurent  sou- 
vent quelques  sujets  des  moins  sympathiques^.  Lors 
même  que  le  maître  se  donne  tout  entier  à  ses  élèves, 
ceux-ci  (cet  âge  est  sans  pitié  !)  le  lui  rendent  rare- 
ment. Son  influence  n'est  pas  soutenue  comme  celle 


^  Il  n'est  pas  question  ici,  cela  va  sans  dire,  de  la  nourrice,  de 
la  bonne  ou  de  toute  autre  personne  remplissant  comme  elles  une 
fonction  d'éducation. 

^  Les  classes  dans  lesquelles  l'affection  réciproque  du  maître 
et  des  élèves  servent  de  moteur  principal  ne  sont  pas  rares.  Nous 
connaissons  des  écoles  réglées  presque  uniquement  sur  ce  prin- 
cipe ;  mais,  malgré  tout,  ces  cas  resteront  longtemps  encore  en 
minorité. 
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du  père  par  l'amour  et  le  respect  de  l'enfant.  Son  au- 
torité est  limitée  ;  sa  vie  pratique,  apparaissant  peu 
dans  ses  leçons,  n'impressionne  guère  les  élèves.  Il 
n'influe  sur  eux  que  lorsque,  sortant  de  son  rôle  in- 
tellectuel, il  aborde  le  domaine  moral  et  ajoute  son 
action  à  celle  des  parents.  A  de  très  rares  exceptions 
près,  il  demeure  toujours,  sur  ce  point,  inférieur  à 
ces  derniers.  Il  n'est  question  en  tout  ceci  que  de  son 
influence  psychologique,  bien  entendu.  Son  ensei- 
gnement est  hors  de  cause  ;  il  fait  partie  de  l'éduca- 
tion active,  non  de  la  réaction  du  milieu. 

Tout  autre  est  Tinfluence  des  camarades.  Dans 
Tordre  moral,  l'enseignement  du  maître  n'est  qu'un 
extrait  de  celui  des  parents.  Les  frères  et  sœurs  en 
sont  le  reflet.  Les  camarades,  eux,  proposent  de  l'iné- 
dit, des  idées  nouvelles  et  en  général  opposées  à 
celles  que  nous  enseignent  la  famille  et  l'école.  Ces 
nouveaux  conseillers  jouissent  de  privilèges  spé- 
ciaux ;  tant  d'heures  passées  ensemble  dans  des  con- 
ditions identiques,  au  jeu  et  au  travail,  au  rire  et  à 

I  l'ennui,  établissent  entre  petits  camarades  une  con- 
formité de  jugements  et  de  goûts  qui  devient  unifor- 
mité; ce  que  l'un  dit,  l'autre  le  pense;  ce  que  l'un 
fait,  l'autre  l'imite.  Nulle  part  la  suggestion  n'est 
aussi  active.  Certaines  écoles  ont  leurs  jeux,  leurs 
gamineries,  leur  argot,  même  leur  accent.  Cette  so- 
lidarité inconsciente  est  si  intense  que  dans  bien  des 
cas  le  maître  n'a  pas  devant  lui  des  élèves,  mais  une 
classe.  Le  prestige  des  camarades  est  tel,  qu'il  échappe 
dans  une  certaine  mesure  à  la  relativité.  Il  se  fonde 
sur  la  force  irrésistible  du  nombre  des  interventions 

g     et  de  leurs  répétitions. 
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84.  —  Le  niveau  social.  —  Nous  entendons  par 
niveau  social  aussi  bien  l'allure  intérieure  de  la  fa- 
mille que  ses  relations  au  dehors.  Sa  première  in- 
fluence sur  reniant  se  révèle  dans  les  manières 
acquises  par  celui-ci.  Elles  domineront  sa  tenue  pen- 
dant toute  sa  vie.  Rares  sont  les  exceptions  à  cette 
règle  ;  le  gentilhomme  encanaillé  reste  en  général  un 
voisin  de  table  plus  décent  que  le  goujat  enrichi. 
Tout  ce  qu'on  inculque  aux  enfants,  en  fait  de  tenue, 
tomberait  dans  l'oubli  si  cet  enseignement  n'était  sou- 
tenu par  l'exemple  quotidien  de  l'entourage. 

Le  niveau  social  implique  dans  une  certaine  mesure 
la  nature  des  occupations  et  des  préoccupations  de  la 
famille.  Le  cercle  des  occupations  n'est  rigoureuse- 
ment défini  qu'au  degré  inférieur  de  la  société.  Là, 
tous  travaillent  de  leurs  bras  ;  tous  sont,  jour  après 
jour,  en  contact  avec  l'outil  et  la  matière.  Elevez-vous 
dans  l'échelle  sociale,  les  occupations  présentent 
plus  de  variété,  sans  cependant  s'étendre  sans  fin.  Il 
y  a  des  milieux  d'affaires,  des  milieux  littéraires,  scien- 
tifiques, artistiques,  etc.  L'enfant  élevé  dans  un  de  ces 
milieux  acquiert  dès  sa  jeunesse  un  cercle  d'associa- 
tions qui  l'orientent  dans  la  même  direction.  Le 
milieu  engendre  le  milieu  ;  le  fils  de  l'ouvrier  et 
celui  du  savant  semblent  prédestinés  à  devenir  ou- 
vrier et  homme  de  science.  Cependant,  plus  le  niveau 
s'élève,  moins  cette  prédestination  se  réalise.  Le 
choix  de  la  carrière  se  base  alors  sur  des  disposi- 
tions individuelles.  Nulle  part  la  relativité  n'affirme 
plus  haut  ses  droits. 

La  tournure  que  les  associations  acquises  dans  un 
milieu    impriment  à   la    marche    de  nos  pensées  est 
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souvent  frappante.  Elles  viennent  renforcer  Faction 
des  instincts  héréditaires.  Hommes  d'argent  et  sa- 
vants, administrateurs  et  artistes,  se  distingueront 
toujours  par  des  tendances  opposées.  L'idéal  diffère 
et  tout  s'y  rattache. 

Les  sentiments  aussi,  suhissent  l'influence  du  mi- 
^  lieu.  A  entendre  toujours  blâmer  une  personne,  une 
idée,  un  parti,  l'enfant  suggestionné  croit  aux  criti- 
ques, partage  les  sentiments.  Toutefois  ces  derniers, 
basés  sur  les  jugements  d'autrui,  non  sur  l'intérêt 
personnel,  ont  peu  de  profondeur.  Ils  se  réforment 
facilement  dans  la  suite  de  la  vie. 

85.  —  La  nationalité.  —  La  nationalité  est  le  der- 
nier élément  du  milieu  social.  Son  action  est  proche 
parente  de  celle  du  milieu  matériel,  ou  plus  exacte- 
ment, elle  a  toujours  celle-ci  pour  cause  première; 
elle  s'en  distingue  difficilement. 

Les  usages  d'une  nation,  ses  jugements,  ses  sen- 
timents, s'affirment  dans  toute  sa  vie,  en  pénètrent 
tous  les  rouages.  Leur  influence  sur  l'enfant  est  une 
salutaire  adaptation  au  milieu  dans  lequel  il  est 
appelé  à  accomplir  sa  carrière.  Mieux  cette  adapta- 
tion se  réalisera,  plus  aussi  il  deviendra  un  membre 
utile  de  la  société.  Mais  en  même  temps,  ce  milieu 
forme  pour  l'enfant  comme  une  atmosphère,  dans 
laquelle  il  naît  et  s'élève.  Il  ne  conçoit  pas  que  cette 
atmosphère  puisse  ne  pas  être.  Il  y  a  là  un  élément 
dangereux  pour  la  rectitude  du  jugement.  L'intérêt 
de  la  collectivité  et  celui  de  l'individu  exigent  qu'on 
y  porte  remède.  Il  faut  considérer  que  tout  jeune 
homme,  qui  n'a  pas  fait  en  pays  étranger  un  séjour 
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prolongé  \  a  reçu  une  éducation  incomplète.  En 
avançant  dans  la  vie,  il  comblera  cette  lacune,  mais 
au  prix  d'heures  plus  précieuses  que  les  journées 
d'un  adolescent.  Cette  thèse  est  déduite  des  faits, 
c'est-à-dire  du  phénomène  de  l'adaptation,  de  la  ré- 
action du  milieu.  Banale  pour  un  Allemand  ou  un 
Suisse,  exorbitante  pour  bien  des  Anglais,  elle  com- 
mence à  être  comprise  en  France.  Le  jour  viendra 
où  elle  y  exercera  une  influence  dont  rien  ne  peut 
aujourd'hui  mesurer  les  conséquences. 

Tout  ce  que  nous  dirions  de  plus  sur  la  nationalité 
concernant  aussi  bien  le  milieu  matériel,  nous  y  ren- 
voyons le  lecteur. 

86.  —  III.  Le  milieu  matériel.  —  Sous  ce  terme 
trop  défini,  nous  avons  compris  tout  ce  qui  n'est  ni 
le  corps  physique,  ni  les  hommes.  C'est,  l'homme 
excepté,  le  monde  extérieur  dans  son  immensité.  Sa 
réaction  sur  nous  varie  infiniment  :  elle  commande 
au  fond  toutes  les  autres.  Dans  le  temps:  comment 
comparer  l'influence  du  milieu  dans  l'antiquité  et 
aujourd'hui;  sans  remonter  si  loin,  nous  voyons  qu'un 
siècle  de  progrès  a  suffi  pour  transformer  toutes  les 
conditions  de  l'existence.  L'influence  du  lieu  ne  le 
cède  en  rien  à  celle  du  temps  :  le  lieu,  en  effet,  im- 
plique le  climat  et  le   climat  façonne  l'homme.    La 

^  On  se  fait  illusion  lorsqu'on  croit  qu'un  jeune  homme  a  vu 
l'étranger  parce  qu'il  y  a  passé  quelques  semaines  à  la  campagne, 
deux  étés  de  suite.  C'est  un  séjour  d'au  moins  une  année,  si  pos- 
sible dans  une  situation  active,  qui  est  indispensable  pour  l'amener 
à  la  compréhension  d'une  organisation  autre  que  celle  dans  laquelle 
il  a  grandi. 
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température  règle  sa  vie,  son  vêtement,  sa  nourri- 
ture; elle  agit  sur  son  corps,  sur  la  nature  animale  et 
végétale  qui  Tentoure.  Quelques  rayons  de  soleil, 
quelques  centimètres  de  pluie  en  plus  ou  en  moins, 
et  le  pays  est  doré  ou  vert,  bois  d'oliviers  ou  pâtu- 
rages; les  habitants  y  vivent  de  pain  ou  de  pommes 
de  terre,  leur  cuisine  est  à  l'huile  ou  au  beurre,  et 
les  conséquences  s'en  retrouvent  dans  leur  physique, 
stature,  embonpoint,  etc. 

Le  climat  influe  sur  la  production  des  boissons  et 
sur  la  consommation  de  chacune  d'elles.  Il  ag^it  sur 
le  caractère  par  les  habitudes  de  la  vie  :  les  peuples 
agricoles  sont  en  général  calmes  parce  que  constam- 
ment en  présence  des  éléments  de  la  nature  ;  leur 
sens  pratique  est  développé,  parce  qu'une  ferme  est 
en  quelque  sorte  un  agrégat  de  petites  industries. 
Un  grand  peuple  agricole  devenu  commerçant,  com- 
prenant la  valeur  de  ces  qualités,  s'est  appliqué  à  les 
conserver,  au  prix  même  de  certains  sacrifices  dans 
les  domaines  sentimental  et  intellectuel. 

Un  climat  tempéré,  sans  excès  de  chaleur  ni  de 
froid,  favorise  la  vie  en  plein  air  et  la  santé,  l'unifor- 
mité des  habitudes,  et  du  vêtement.  Locke  peut  re- 
commander aux  Anglais  de  ne  pas  trop  couvrir  leurs 
enfants;  ainsi  qu'il  le  fait  observer  :  «  Il  y  a  bien  des 
gens  en  Angleterre  qui  portent  en  hiver  les  mêmes 
habits  qu'en  été  sans  en  souffrir  aucun  inconvé- 
nient^ ».  Rousseau  méconnaît  les  exigences  du  mi- 

^  Locke,  Irad.  Compayré,  p.  6.  M.  Compayré  a  critiqué  les 
paradoxes  liygiéniques  de  Loclce.  Faut-il  y  comprendre  les  opi- 
nions de  ce  dernier  sur  le  costume  d'hiver  ?  Nous  ne  le  croyons 
pas.  L'usage  mentionné  existe  encore,  de  nos  jours,  chez  bien  des 
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lieu  matériel,  lorsqu'il  transplante  ce  précepte  sous 
nos  climats  plus  extrêmes  ^. 

L'homme  des  villes  et  celui  des  campagnes,  le 
continental  et  le  marin,  sont  diversement  influencés 
dès  leur  naissance.  Ce  n'est  pas  un  chapitre  mais 
des  volumes  qu'il  faudrait  pour  décrire  en  détail 
l'action  du  milieu  matériel  sur  l'homme.  C'est  l'his- 
toire du  monde  physique,  «  Le  monde  et  la  nature,  a 
dit  Herbart,  font  beaucoup  plus  pour  l'élève  que 
l'éducation^  ». 

87.  —  L'adaptation,  a)  Intervention  de  l'éduca- 
tion. —  11  faut  bien  distinguer  la  réaction  du  milieu 
ambiant  et  l'adaptation  à  ce  milieu.  Les  réactions  du 
milieu  se  feront  sentir  pendant  toute  la  vie  de  l'indi- 
vidu ;  il  devra  résister  aux  unes,  se  soumettre  aux 
autres,  et  pour  cela  y  être  adapté.  Cette  adaptation 
est,  par  définition,  la  mission  de  l'éducateur.  Les  ré- 
actions du  milieu  varient  suivant  les  lieux  et  les 
temps;  l'adaptation  varie  avec  elles.  Comparez  le 
costume,  le  régime,  l'activité  d'un  ouvrier  de  Paris 
et  d'un  coolie  de  Saigon.  Mieux  encore,  faites  par- 
ler ce   dernier.    Il  pourra  tenir    de   longs    discours 

adultes  tiabitués  au  plein  air.  Quant  aux  enfants,  le  curieux  cas  de 
l'Ecole  de  «  Christs  Hospital  »  montre  combien  la  coiffure  importe 
peu  sous  le  ciel  uniforme  de  l'Angleterre.  C'est  une  école  de 
1350  enfants,  fondée  en  1552.  Le  roi  Edouard  VI,  qui  en  dessina 
le  costume  bleu  et  jaune,  ayant  omis  le  chapeau,  on  n'en  adopta 
aucun.  Depuis  lors,  l'école  a  toujours  vécu  nu  tête!  Nous  n'avons 
point  entendu  dire  qu'hiver  ou  été,  les  joyeux  «  blue  coats  boys  » 
aient  jamais  souffert  d'avoir  ainsi  devancé  de  trois  siècles  et  demi 
la  mode  récemment  inaugurée  par  les  Anglo-Saxons  du  XX^  siècle. 

1  Rousseau,  Liv.  II,  t.  I,  p.  222. 

2  Herbart,  trad.  Pinloche,  p.  28, 
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en  chinois,  reconnaître  un  cannelier,  un  camphrier, 
un  cotonnier  mieux  que  bien  des  membres  de  sociétés 
savantes...  et  pourtant  il  ne  sera  qu'un  ignorant,  à 
peine  adapté  au  milieu  de  sa  naissance,  pas  du  tout 
au  nôtre.  Depuis  Tage  le  plus  tendre,  le  marin 
apprend  à  nager,  le  montagnard  à  conserver  son 
équilibre  dans  les  pentes  raides  et  glissantes  ;  Tun 
connaît  la  marée  et  la  houle,  l'autre  les  verglas  et  les 
chutes  de  pierres.  Tout  enfant  de  la  campagne  attelle 
et  conduit  un  cheval  ;  combien  de  citadins  en  fej*aient 
autant?  De  ces  trop  nombreux  exemples  se  dégage 
I  un  (ait  :  l'éducation  a  pour  résultat  d'adapter  Tenfant 
au  milieu  ambiant,  en  se  guidant  sur  les  variations 
de  ce  dernier. 

Remarquons-le  bien,  il  ne  s'agit  plus  ici  de  réac- 
tions du  milieu.  La  mer,  le  cannelier  n'enseignent  ni 
la  natation,  ni  la  botanique.  L'enfant  reçoit  ces  le- 
çons de  ceux  qui  l'élèvent.  L'éducation  générale 
qu'on  lui  donne  répond  au  milieu  général  qui  l'en- 
tourera. 

88.  —  b)  Milieu  général  et  milieu  spécial.  —  Aus- 
sitôt qu'on  s'élève  au-dessus  d'un  état  de  civilisa- 
tion tout  à  fait  primitif,  le  milieu  se  différencie  ;  la 
division  du  travail  rompt  la  similitude  des  condi- 
:  tions.  Dans  le  milieu  général  se  créent  des  milieux 
spéciaux;  dans  ceux-ci,  d'autres  plus  spéciaux  encore 
et  ainsi  de  suite,  jusqu'à  ce  qu'on  aboutisse  en  fin  de 
compte  au  milieu  particulier,  l'individu.  Ces  cercles 
concentriques  forment  comme  la  cible  sur  laquelle 
réducation  dirige  ses  efforts.  Qu'elle  approche  du 
centre,  elle  sera  couronnée  de  succès. 
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En  réalité,  les  choses  ne  sont  pas  aussi  simples 
que  l'indique  notre  figure.  Les  cercles  ne  sont  pas 
tracés  d'avance.  Le  fussent-ils,  leurs  limites  ne  se- 
raient pas  nettes.  L'éducateur  se  retrouve  toujours 
en  présence  du  même  problème  :  une  donnée,  le  mi- 
lieu général,  l'état  actuel  de  la  civilisation;  une  va- 
riable, un  milieu  spécial.  Celui-ci  diffère  d'un  sujet  à 
l'autre.  La  naissance  nous  en  avertit;  mais  l'avenir 
seul  résoudra  l'inconnue.  Que  sera  cet  enfant?  quelles 
seront  ses  dispositions,  sa  vocation,  en  un  mot  sa 
destinée?  Lorsque  la  règle  faisait  succéder  le  fils  au 
père,  le  problème  était  simple.  Aujourd'hui  il  est  in- 
soluble. Non  seulement  nous  ne  pouvons  prévoir 
l'avenir,  nous  n'en  pouvons  pas  même  préjuger, 
^me  Necker-de  Saussure  dit  très  justement  à  ce  pro- 
pos :  «  On  élève  les  enfants  pour  un  temps  dont  on 
juge  mal  parce  qu'on  ne  l'aperçoit  qu'à  travers  la 
teinte  du  moment^  ». 

89.  —  Adaptation  au  milieu  généraL  —  L'adaptation 
au  milieu  général  est  une  opération  élémentaire, 
ïa  b  c  de  tout  enseignement.  Tous  ont  compris  ce 
principe  et  l'ont  appliqué.  Ceux  même  qui  le  violent 
croient  s'y  conformer.  Ils  ne  se  trompent  pas  sur  la 
nécessité  de  s'adapter  au  milieu,  mais  sur  la  nature, 
sur  l'état  de  ce  milieu,  sur  ses  exigences.  Point  n'est 
besoin  d'insister  sur  ce  principe  évident. 

90.  —  Adaptation  au  milieu  spéciaL  —  L'adaptation 
au  milieu  spécial  nous  introduit  au  centre  de  la  difïi- 

^  Necker-de  Saussure,  Liv.  IV,  chap.  II,  t.  I,  p.  267. 
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culte  pédagogique.  Dans  cet  inconnu  qu'est  le  milieu 
futur  du  sujet,  on  peut  distinguer  deux  éléments  qui 
coexistent  parfois  et  même  se  confondent,  mais  de- 
meurent le  plus  souvent  séparés  :  la  nécessité  et  la 
convention. 

Le  premier  élément,  ce  sont  les  adaptations  indis- 
pensables à  la  vie,  au  contact  avec  nos  semblables, 
à  l'exercice  d'une  profession.  Chez  un  médecin  de 
grande  ville,  ces  adaptations  comprennent  un  en- 
semble de  connaissances,  de  manières,  de  relations 
bien  différent  des  qualités  qu'exige,  chez  un  ingé- 
nieur, la  direction  d'une  usine  :  genre  d'instruction, 
connaissance  des  hommes,  leur  maniement,  etc.  Ce 
sont  des  nécessités.  Mais  aussi  longtemps  que  l'édu- 
cateur ignore  l'avenir  de  son  élève,  il  ne  peut  se 
spécialiser.  Le  risque  dépasserait  le  profit. 

Le  second  élément  d'adaptation  au  milieu  spécial, 
la  convention,  fait  l'objet  des  éternelles  discussions 
des  pédagogues,  depuis  Socrate  et  Platon  jusqu'au 
dernier  numéro  paru  du  périodique  contemporain. 
C'est  le  malentendu  chronique. 

Spencer^  s'efforce  de  prouver  que  chez  les  peu- 
ples primitifs,  l'idée  de  parure  et  de  décoration  a 
précédé  celle  du  vêtement,  que  celle-ci  est  dérivée 
de  celle-là.  Il  veut  généraliser  cette  théorie  :  «  Pour 
l'esprit,  comme  pour  le  corps,  l'utile  cède  le  pas  au 
décoratif^  ». 

Cela  semble  un  peu  absolu.  Le  même  auteur  ne 
nous  dit-il  pas  plus  loin  :  «  Dans  les  temps  primitifs, 

'   Spencer,  p.  1  et  suiv. 
2  Id.,  p.  2. 
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alors  qu'attaquer  et  se  défendre  était  la  première  des 
acîtivités  sociales,  la  vigueur  corporelle  était  le  desi- 
deratum de  Féducation  S)  ?  S'il  est  permis  d'édifier 
des  hypothèses  sur  les  mœurs  des  temps  primitifs, 
on  peut  croire  en  effet  que  l'objectif  de  tous  était 
alors  le  triomphe  dans  la  lutte  pour  l'existence,  plus 
fjue  la  parure  et  la  décoration.  Il  procurait  de  nom- 
breux biens,  matériels  d'abord,  les  fruits  de  la  vic- 
toire, moraux  ensuite,  la  crainte,  le  respect  inspiré 
par  le  plus  fort.  Que  celui-ci  se  soit  alors  paré  de 
tous  les  symboles  extérieurs  propres  à  rappeler  sa 
valeur  et  à  maintenir  son  prestige,  que  par  la  suite, 
on  se  soit  volontiers  attaché  aux  symboles,  même  en 
l'absence  des  attributs  qu'ils  devaient  représenter, 
cela  s'explique  sans  peine.  Les  apparats  auxquels 
rOrenoque  tient,  dit  M.  Spencer,  plus  qu'à  ses  vête- 
ments, possèdent  partout  leur  équivalent.  Suivant 
les  pays  et  les  milieux,  les  hommes  cherchent  à  se 
distinguer  par  le  déploiement  tout  extérieur  de  leur 
puissance  en  force,  en  cruauté,  en  influence,  en 
science,  en  vertu. 

91.  —  L'usage  et  la  mode.  —  Ces  symboles  sont 
les  reflets  immédiats  de  la  nature  humaine,  parfois 
dans  ce  qu'elle  a  de  plus  solide.  Ils  comprennent  des 
conventions  et  des  usages  qui  forment  le  lien  intime 
de  certains  milieux. 

Ils  soulèvent  des  distinctions  délicates.  Vous  dites 
à  un  enfant  :  l'habit  ne  fait  pas  le  moine.  Avec  raison, 
vous  condamnez  sa  disposition  à  une  vanité  absurde. 


300. 
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Mais  votre  proverbe  est-il  bien  juste  ?  Si  le  moine 
s'habille  en  clown,  le  tiendrez-vous  pour  moine  ou 
pour  histrion  ?  Si  Thabit  ne  fait  pas  le  moine,  le 
I  moine  fait  Thabit  ;  vous  préparerez  le  futur  prêtre  à 
^  porter  la  soutane.  Vous  ne  quitterez  point  votre  ha- 
bit dans  un  salon,  quelle  que  soit  la  température... 
ce  sont  des  conventions,  des  formes,  de  pures  for- 
mes, c'est  vrai!  mais  elles  ont  leur  valeur.  Et  pour 
cette  raison,  l'éducateur  doit  y  adapter  ses  élèves, 
alors  même  que  cette  valeur  lui  paraîtrait  illusoire. 
Quant  à  cette  valeur,  en  elle-même,  elle  présente 
tous  les  degrés  possibles,  entre  la  plus  inepte  vanité, 
lorsque  l'usage  n'a  d'autre  fin  que  lui-même,  et  une 
quasi-absolue  nécessité,  lorsqu'il  est  le  concomitant 
indispensable  du  milieu  spécial.  L'habit  n'a  pas  le  mo- 
nopole de  ces  conventions,  elles  se  retrouvent  identi- 
ques tout  au  long  des  études  proprement  dites  ^ 

Toute  mode  enferme  un  peu  de  l'usage;  pour  cela 
nous  devons  parfois  en  tenir  compte.  Et  nous  devons 
respect  à  l'usage,  lors  même  qu'il  enferme  un  peu 
de  mode.  Respecter  l'usage,  c'est  rendre  hommage 
à  ceux  qui  l'ont  adopté  :  «  Gomme  il  n'affiert  qu'aux 
grands  poètes  d'user  de  licences  de  l'art,  aussi, 
n'est-il  supportable  qu'aux  grandes  âmes  et  illustres 
de  se  privilégier  au-dessus  de  la  coutume  »,  dit  Mon- 
taigne ^.  «  Toute  étrangeté  et  particularité  en  nos 
mœurs  et  conditions  est  évitable,  comme  ennemie 
de  communication  et  de  société,  et  comme  mons- 
trueuse ^.  » 


1^ 


Voir  no  189. 

Montaigne,  Liv.  I,  chap.  25. 

Id.,  Liv.  ï,  chap.  25. 
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92.  —  c)  Le  principe  d'insertion.  —  Rousseau  a 
posé  admirablement  le  problème  :  «  Dans  Tordre  na- 
turel, les  hommes  étant  tous  égaux,  leur  vocation 
commune  est  l'état  d'homme  ^  »,  c'est  l'adaptation  au 
milieu  général.  «  Dans  l'ordre  social  où  toutes  les 
places  sont  marquées,  chacun  doit  être  élevé  pour  la 
sienne  ^  »,  c'est  l'adaptation  au  milieu  spécial. 

Mais  Rousseau  se  dérobe  devant  la  difficulté  :  loin 
de  la  trancher,  il  l'élude.  Pour  l'éluder,  il  la  nie  : 
((  Qu'on  destine  mon  élève  à  l'épée,  à  l'église,  au 
barreau,  peu  m'importe^!  »  Tous  les  usages,  les 
conventions,  les  institutions  sont  condamnés,  il  se 
refuse  à  en  tenir  compte.  Je  n'enseignerai  aucun 
métier  à  mon  élève;  je  lui  apprendrai  à  vivre;  cela 
lui  suffira  pour  exercer  au  besoin  tout  métier.  Tel, 
est,  dépouillé  de  ses  efforts  oratoires,  le  raisonnement 
de  Jean-Jacques.  Cela  ne  résout  pas  grand'chose. 

Herbart  avait  bien  compris  les  exigences  du  mi- 
lieu. A  juste  titre,  il  a  critiqué  Rousseau  et  son  édu- 
cation en  marge  de  la  société,  Locke  et  son  homme 
du  monde  quelque  peu  banal  :  Soyez  homme  du 
monde,  mais  avec  discernement,  dans  la  mesure  qui 
vous  convient,  sans  en  être  l'esclave*.  Toutefois, 
cette  claire  conception  de  la  difficulté  ne  l'accompa- 
gne point  tout  le  long  du  chemin  ardu  de  sa  philoso- 
phie pédagogique.  Guyau  nous  fournit  cette  excel- 
lente formule  :  «  Si  la  première  nécessité  est  de  vi- 
vre,  la   seconde,   assurément,    est   d'en  prendre   le 

'  Rousseau,  Liv.  I,  t.  I,  p.  32. 
-'  Ihid. 

3    Ihid. 

*  Herbart,  trad.  Pinloche,  p.  3  (résumé). 
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moyen,  c'est-à-dire  de  s'adapter  à  son  milieu  *».  La 
position  prise  par  Guyau  est  la  vraie.  Mais  il  vise 
surtout  la  morale  sociale,  la  lutte  contre  les  tendan- 
ces égoïstes.  Or,  le  principe  de  l'adaptation  est  uni- 
versel ;  il  s'étend  à  toute  l'œuvre  de  l'éducation.  Il 
constitue  l'attribut  du  genre,  non  de  l'espèce.  Nous 
l'appellerons  de  préférence  le  principe  d'insertion^ 
pour  le  distinguer  des  phénomènes  plus  généraux 
d'adaptation  que  nous  rencontrerons  sur  notre  che- 
min. Il  se  formule  en  ces  termes  :  Tout  enseignement 
doit  tenir  compte  non  seulement  de  l'adaptation  au 
milieu  général,  mais  aussi,  dans  la  mesure  possible, 
au  milieu  spécial. 

On  peut  dire  sans  exagération  que  presque  toutes 
les  erreurs  et  les  contradictions  des  théories  pédago- 
giques dérivent  de  l'inobservation  des  principes  de 
relativité  et  d'insertion.  Ces  principes  représentent 
l'immuable  au  travers  de  la  variété  des  préceptes  de 
l'éducation,  l'unité  dans  la  pluralité.  Il  y  avait  intérêt 
à  les  mettre  en  lumière.  Il  importe  de  ramener  tou- 
jours la  science  pédagogique  à  la  réalité  en  pré- 
sentant ses  données  sous  leur  aspect  véritable  :  un 
sujet  imparfait,  toujours  varié,  des  parents  impar- 
faits, des  frères,  des  sœurs  imparfaits,  un  éducateur 
imparfait,  des  amis,  des  relations,  un  pays,  qui  tous 
agissent  sur  le  sujet,  et  dont  l'action  future  doit  être 
prise  en  considération.  Aucun  rêve  pédagogique  ne 
saurait  être  objet  de  science.  Il  faut  chercher  celle- 
ci  dans  la  réalité. 

*   Guyau,    p.    117  ;   voir  aussi  (bien  qu'au   point  de   vue    spécial 
de  l'instruction)  les  Etudes  classiques  etc.,   de  M.  Fouillée,  pas- 
K       sim,  notamment  p.  62. 
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93.  —  IV.  Education  et  société.  —  Le  principe  d'in- 
sertion soulève  un  problème  délicat  ;  Téducation  a-t- 
elle  pour  fin  Tëlève  isolé  ou  la  société,  ou  encore  Tun 
et  l'autre  ?  La  troisième  alternative  peut  être  écartée 
sans  hésitation.  L'intérêt  de  l'individu  se  trouve  par- 
fois opposé  à  celui  de  la  société.  L'éducation  ne  peut 
en  ce  cas  servir  l'un  et  l'autre.  La  question  revient 
donc  à  celle-ci  :  lorsque  les  intérêts  divergent,  quel 
est  le  devoir  de  l'éducateur?  le  principe  d'insertion 
l'oblige-t-il  à  sacrifier  l'individu  au  social?  On  tran- 
che en  général  la  question  en  faveur  de  la  société. 
La  morale  sociale  exige  que  nous  placions  à  l'occa- 
sion les  intérêts  dautrui  avant  les  nôtres.  L'éduca- 
teur adoptera  pour  le  compte  de  l'enfant  une  attitude 
que  celui-ci  ne  saurait  encore  ni  comprendre,  ni  choi- 
sir lui-même.  Belle  et  noble  maxime  à  laquelle  nous 
ne  pouvons  que  souscrire  pleinement. 

Nous  voudrions  montrer,  cependant,  que  cette  doc- 
trine ne  se  fonde  nullement  sur  un  devoir  de  l'édu- 
cateur envers  la  société.  En  fait,  à  poser  ainsi  le 
problème  on  le  tourne  ;  on  substitue  la  question  de 
la  morale  sociale  à  celle  du  fondement  de  l'ensei- 
gnement moral.  Ce  que  nous  voulons  nous  deman- 
der c'est  :  en  vertu  de  quel  principe  l'éducateur 
enseigne-t-il  la  morale  ?  sa  mission  crée-t-elle  pour 
lui  des  devoirs  spéciaux  envers  la  société?  ces  de- 
voirs ont-ils  le  pas  sur  les  intérêts  de  l'enfant?  en 
un  mot,  est-il  un  mandataire  social  ?  La  solution  de 
ces  diverses  questions  est  grave  et  réclame  toute 
notre  attention. 

Elle  nous  sera  fournie  par  la  définition  de  l'éduca- 
tion. L'éducation  a  pour  fin  la  destinée  que  l'éduca- 
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teur  juge  la  meilleure  pour  l'enfant.  11  en  résulte 
qu'en  toute  occurence,  l'éducateur  digne  de  ce  nom, 
I  doit  placer  au  premier  rang  ce  qu'il  juge  être  l'in- 
térêt véritable  de  son  élève.  Rien,  dans  sa  qualité 
d'éducateur  ainsi  définie,  n'établit  un  lien  nouveau 
entre  lui  et  la  société  ;  elle  ne  crée  pour  lui  d'obliga- 
tions qu'envers  l'enfant  dont  il  se  charge  ^ 

La  contradiction  qui  semble  s'élever  entre  cette 
conclusion  et  l'opinion  courante  n'est  qu'apparente. 
Elle  repose  sur  une  confusion,  la  même  que  Ton  re- 
trouve constamment  à  la  base  des  principes  pédago- 
giques, la  confusion  entre  l'idéal  et  le  positif,  entre 
la  morale  et  l'éducation  -. 

Parmi  les  enseignements  qui  se  proposent  à  notre 
choix  figurent  Va  b  c,  le  livret  d'arithmétique,  les 
devoirs  envers  le  prochain,  etc.  Le  premier  devoir  de 
l'éducateur  est  de  se  former  un  jugement  sur  leur 
valeur  ^  Or  le  principe  d'insertion  lui  indique  qu'ils 
sont  utiles'^.  Il  les  doit  donc  à  l'élève.  Il  les  lui  doit 
en  vertu  de  ce  jugement,  en  vertu  de  la  définition  de 
l'éducation  et  de  son  but.  Il  lui  enseignera  la  morale, 
comme  l'arithmétique,  par  devoir  pédagogique,  non 
par  devoir  social.  Ce  serait  une  illusion  de  voir  là 
un  mandat  de  la  société.  Dans  l'enseignement  moral, 


*  Il  faut  bien  faire  la  distinction  entre  la  Société  et  l'Etat.  La 
première  ue  peut  fournir  aucun  mandat  à  l'éducateur,  le  second 
lui  impose  des  obligations  juridiques.  Comme  éducateur,  je  ne  me 
dois  qu'à  l'élève,  comme  citoyen,  je  suis  soumis  à  la  loi  (voir  no» 
199  et  200). 

'■*  Voir  n''  8. 

■"*  Voir  ci-après  no  98. 

*  Tel  sera,  au  moins,  le  jugement  de  toute  personne  sensée, 
vivant  sous  notre  régime  de  civilisation. 
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Téducateur  ne  consulte  que  le  moraliste  et  ne  vise 
que  rélève.  C'est  auprès  de  celui-là  qu'il  s'éclaire, 
à  celui-ci  qu'il  rend  ses  comptes. 

Il  est  vrai  que,  s'il  ne  possède  aucun  mandat  de  la 
société,  l'éducateur  est  membre  d'un  groupement 
social  particulier,  l'Etat,  dont  il  est  contraint  de  res- 
pecter le  statut.  Ce  statut  intervient  à  divers  titres 
dans  l'éducation  des  enfants  (bien  moins  dans  leur 
intérêt  que  dans  celui  de  la  communauté,  comme 
nous  le  verrons  plus  tard  ^).  Mais  en  se  soumettant 
aux  lois  positives  de  leur  pays,  les  parents,  les  maî- 
tres font  acte  de  citoyens,  non  d'éducateurs;  cette 
objection  n'infirme  donc  pas  notre  thèse. 

Quoi  qu'il  en  soit,  que  l'éducateur  obéisse  à  la 
loi  positive  ou  à  la  loi  morale,  en  enseignant  des 
devoirs  sociaux  il  agit  dans  Tintérét  de  l'enfant,  non 
dans  celui  de  la  société.  Pratiquement,  nous  dira-t- 
on, cela  revient  au  même  ;  que  le  maître  enseigne 
la  solidarité  sociale  en  vertu  de  son  devoir  d'éduca- 
teur ou  d'un  autre,  le  résultat  est  identique.  Ces 
devoirs  sont  rarement  opposés  (c'est  même  là  le 
secret  de  l'illusion  que  nous  combattons);  mais  ils 
peuvent  l'être  ;  le  principe  n'est  donc  point  indiffé- 
rent. Si  l'opposition  se  produit,  l'éducateur  n'a  pas 
le  droit  d'hésiter  :  Véducation  vise  l'élève,  non  la 
société. 

Certes,  lorsqu'un  Fichte,  dans  un  vibrant  appel  en 
faveur  du  relèvement  de  la  patrie  par  l'éducation, 
prêche  à  ses  compatriotes  la  solidarité  sociale,  il 
semble  placer  l'intérêt  collectif  au-dessus   de  celui 

^  Voir  no  200. 
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des  individus.  Mais  ce  n'est  qu'une  apparence,  les 
intérêts  étaient  alors  identiques.  En  proposant  l'édu- 
cation comme  unique  moyen  de  salut  national,  Fichte 
démontrait  brillamment  que  le  progrès  social  ne  se 
peut  fonder  que  sur  le  progrès  des  individus. 


CHAPITRE  III 

L'ÉDUCATEUR 

§  1.  —  L'Éducateur  en  général. 

94.  —  Remarques  générales.  —  L'éducateur  est  le 
dernier  des  trois  facteurs  du  problème  pédagogique. 
Par  ce  terme,  nous  ne  désignerons  pas  seulement  le 
père  ou  le  maître  d'école,  mais  toute  personne  qui 
intervient  intentionnellement  dans  l'éducation  d'un 
enfant,  à  quelque  titre  que  ce  soit.  Les  parents,  la 
nourrice,  la  bonne,  les  maîtres  d'école,  précepteurs, 
professeurs,  remplissent  tous,  à  divers  degrés,  la 
fonction  d'éducateur.  11  en  est  de  même,  mais  dans 
certains  cas  seulement^  de  ceux  qui  créent  les  lois 
sur  l'éducation  ou  les  exécutent.  Si,  comme  nous  le 
demandons  au  début  de  cette  étude  ^,  on  demeure 
pénétré  de  Timportance  de  l'éducation,  on  comprend 
à  quel  point  il  est  essentiel  que  l'éducateur  soit  à  la 
hauteur  de  sa  tâche.  Ceci  ne  concerne  pas  seulement 
les  parents  et  les  maîtres  mais  aussi  bien  ceux  qui 
tiennent  en  main  la  direction  générale  de  l'éducation 
d'un  peuple. 

^  Voir  no  202. 
2  Voir  no  2. 
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D'un  éducateur  imparfait  vous  n'obtiendrez  qu'une 
éducation  imparfaite  :  c'est  pourquoi  la  fin  de  l'édu- 
cation ne  peut  être  dans  la  perfection,  mais  seulement 
dans  le  moins  imparfait  possible.  Les  traités  de  pé- 
dagogie se  plaisent  à  énumérer  tous  les  attributs  et 
qualités  que  doit  posséder  l'éducateur.  Supposer 
tant  de  vertus  chez  un  homme,  c'est  de  l'utopie  ;  le 
supposer  parfait  et  sorcier  comme  Jean- Jacques, 
c'est  du  roman.  Nous  accepterons  l'éducateur  tel 
que  nous  le  donne  la  réalité  ;  *nous  considérerons 
son  action  telle  que  ses  qualités  et  ses  défauts  la  dé- 
terminent. 

Cette  action  est  à  double  face.  D'abord,  l'éducateur 
appartient  au  milieu  ambiant.  Gomme  tel,  il  réagit 
sur  ce  qui  l'entoure,  sur  l'élève  en  particulier.  Cette 
action  involontaire  du  maître  joue  parfois  un  rôle  ca- 
pital :  on  est  trop  porté  à  la  négliger  ;  elle  mérite  une 
mention  spéciale.  L'autre  face  de  l'influence  du  maître, 
celle  qui  a  été  surtout  étudiée,  est  son  action  volon- 
taire et  réfléchie.  Nous  les  examinerons  l'une  après 
l'autre. 

95.  —  Influence  involontaire  de  l'éducateur.  —  Toute 
la  personne  de  l'éducateur,  les  détails  de  son  physique, 
les  incidents  de  son  moral  réagissent  sur  l'enfant.  Nous 
nous  bornerons  à  reconnaître  dans  quel  sens  se  pro- 
duisent ces  réactions  et  dans  quelle  mesure.  Pro- 
cédant du  connu  à  l'inconnu  nous  prendrons  pour 
base  nos  notions  sommaires  sur  la  psychologie  de 
l'élève.  Nous  en  déduirons  l'influence  que  peut  avoir 
sur  lui  le  maître.  Il  restera  alors  à  ordonner  ces  con- 
clusions en  les  appliquant  directement  à  l'éducateur. 

11 
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En  premier  lieu  figure  la  plus  directe  de  toutes 
ces  réactions,  celle  de  l'exemple  :  elle  place  dans 
Tesprit  de  l'élève  Tidée  de  tel  acte,  de  telle  attitude, 
et  rélève  imite,  inconsciemment  en  général.  Les 
exemples  les  plus  efficaces  sont,  d'abord  l'acte  pro- 
prement dit,  puis  ceux  qui  s'en  rapprochent  le 
plus  ;  la  conduite  morale,  la  tenue,  les  manières  de 
l'éducateur  influent  donc  avant  tout  sur  l'élève. 
Ensuite  viennent  ses  mouvements  affectifs,  l'agita- 
tion, l'irascibilité,  la  colère,  qui  se  reproduisent 
plus  aisément  que  la  sérénité  et  l'égalité  d'humeur; 
de  même,  les  gestes  s'imitent  mieux  que  les  paroles, 
celles-ci  mieux  que  les  pensées.  La  vivacité  de  ca- 
ractère de  l'éducateur  tend  ainsi  à  reparaître  chez 
ses  élèves. 

Il  faut  mentionner  en  second  lieu  des  réactions 
déjà  moins  directes,  bien  qu'elles  influent  encore 
immédiatement  sur  la  connaissance  de  l'élève.  Ce 
sont  toutes  celles  qui  facilitent  ou  entravent  la  récep- 
tion de  l'enseignement;  elles  dérivent  du  talent  d'ex- 
position du  maître;  est-il  clair,  concis,  obscur,  diffus, 
vivant  ou  trop  abstrait,  il  provoque  l'attention  ou  la 
fatigue  ;  qu'il  prononce  bien  ou  mal,  haut  ou  bas, 
qu'il  pense  à  tout  ou  néglige  certains  points,  l'effort 
de  l'élève  sera  stimulé  ou  découragé. 

En  dernier  lieu  viennent  les  réactions  qui  touchent 
au  domaine  affectif.  Elles  forment  l'élément  princi- 
pal de  l'influence  involontaire  de  l'éducateur.  Elles 
se  résument  sous  ce  mot  magique  :  l'autorité,  c'est-à- 
dire  le  pouvoir  de  se  faire  obéir  et  écouter.  Diverses 
attitudes  de  l'éducateur  engendrent  ces  mouvements 
affectifs.  Il   peut,  par    un   acte   isolé,  provoquer  une 
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vive  émotion.  L'attention  se  porte  alors  sur  cette 
émotion  au  détriment  de  tout  autre  objet,  c'est  le  cas 
lorsque  le  maître  se  laisse  aller  à  une  explosion  de 
sentiment,  d'impatience,  de  colère  ou  même  de 
gaieté;  ou  bien  lorsqu'une  particularité  de  son  visage, 
de  son  langage,  de  son  vêtement  excite  la  curiosité 
ou  l'hilarité  des  enfants.  Qu'il  commette  enfin  une 
maladresse  ou  une  injustice,  qu'il  provoque  le  fou 
rire  ou  l'indignation,  l'émotion  est  au  comble. 

Par  des  actes  successifs,  il  peut  inspirer  à  l'élève 
des  sentiments  durables,  qui  sont  l'élément  capital 
de  l'autorité.  Les  habitudes  de  bonté,  d'amour, 
d'égalité  d'humeur,  de  dignité,  de  tact,  en  un  mot  de 
tout  ce  qui  faille  charme  d'un  caractère,  inspirent  à 
l'élève  affection  et  respect.  Sur  ces  sentiments 
viennent  s'édifier  la  croyance  et  les  jugements  affec- 
tifs ^  qui  font  découvrir  de  l'intérêt  dans  les  con- 
seils de  l'éducateur.  La  répétition  des  scènes  de 
défiance,  d'impatience  de  froideur,  crée  l'antipathie 
et  la  crainte. 

Enfin  le  caractère  intellectuel  du  maître  peut  aussi, 
dans  certaines  occasions  développer  chez  l'élève  des 
mouvements  affectifs.  L'autorité,  d'après  Herbart,  ne 
s'obtiendrait  même  que  par  la  supériorité  de  l'es- 
prit-. Cette  opinion  repose  sur  une  généreuse  illu- 
sion. L'élève  manque  de  l'expérience  nécessaire  pour 
discerner  immédiatement  la  supériorité  de  l'esprit. 
Il  faut  le  reconnaître,  cependant,  un  esprit  cultivé, 
une  exposition  vivante  et  simple,  l'habileté  dans  la 

»  V.  no  71. 

-  Herbart,  Péd.  gén.,  Liv.  I,  ctiap.  I,  trad.  Pinloche,  p.  77. 
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direction  de  1  enfance  arrivent  dans  certains  cas  à 
exercer  sur  les  jeunes  âmes  un  ascendant  sensi- 
ble. Si  l'éducateur  est  sans  talent,  s'il  est  par  des- 
sus le  marché  présomptueux,  s'il  se  donne  pour 
parfait  et  se  montre  médiocre,  son  influence  est 
compromise;  aucun  sentiment  de  sympathie  ou  d'es- 
time n'inspire  l'élève,  la  moindre  faute  devient  un 
sujet  de  joie  et  de  rire.  Enfin,  s'il  a  le  malheur 
d'être  ennuyeux,  tout  est  perdu  :  l'attention  se  porte 
ailleurs. 

Ces  réactions  varient  en  intensité  suivant  cer- 
taines circonstances  :  l'intimité  et  la  permanence  du 
contact  entre  éducateur  et  élève,  le  nombre  d'en- 
fants groupés  sous  une  seule  main,  le  caractère 
de  chacun  d'eux.  Dans  tous  ces  faits,  la  relativité  est 
rigoureuse,  elle  ne  souffre  aucune  exception  :  de- 
vant un  maître  impatient,  un  élève  sensible  et  timide 
fera  tout  autre  visage  qu'un  gamin  sans  crainte  ni 
vergogne. 

96.  —  La  personne  du  maître.  —  Il  devient  facile, 
maintenant,  d'examiner  cette  question  sous  son  autre 
aspect;  de  classer  les  faits  non  plus  d'après  leurs 
réactions  sur  l'élève,  mais  selon  leurs  causes  dans  la 
personne  de  l'éducateur. 

Au  premier  rang  apparaissent  toutes  les  particula- 
rités extérieures  du  maître,  son  visage,  son  teint, 
sa  tournure,  sa  démarche,  ses  vêtements,  ses  infirmi- 
tés s'il  en  a  ;  autant  d'objets  de  vif  intérêt  pour  la 
gent  enfantine  ;  autant  de  causes  d'émotion  et  d'inat- 
tention. La  conduite  morale  de  l'éducateur,  ses  ma- 
nières, sa  tenue,   ses  paroles,   ses  gestes,  tout  cela, 
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bon  ou  mauvais,  agit  par  l'exemple  et  se  reproduit 
à  la  longue  chez  l'enfant. 

Son  caractère,  s'il  est  trop  émotif,  entraîne  les 
mêmes  conséquences.  De  plus  il  provoque  chez  l'en- 
fant des  émotions  d'intimidation,  de  crainte,  qui 
accaparent  son  attention  et  la  détournent  de  la  ma- 
tière enseignée. 

Un  tempérament  affectif  plus  modéré,  une  certaine 
égalité  d'humeur,  portent  des  effets  très  différents. 
Les  sentiments  du  maître  finissent  par  rencon- 
trer un  écho  dans  le  cœur  de  l'élève.  Pas  d'émotion, 
mais  une  réciprocité  de  sympathie  ou  d'antipathie, 
qui  se  trahit  à  chaque  instant  dans  l'attitude  de 
l'enfant,  dans  ses  jugements  affectifs  plus  ou  moins 
conscients.  De  ces  jugements  dépend  le  degré  d'adhé- 
sion, de  confiance,  de  croyance  qui  accueillent  les 
enseignements  reçus. 

Enfin  le  caractère  intellectuel  de  l'éducateur  joue 
aussi  un  rôle,  quoique  secondaire,  dans  cette  réaction 
personnelle:  sa  valeur,  lorsqu'elle  est  assez  évidente 
pour  être  appréciée  des  enfants,  fait  de  lui,  selon 
le  cas,   un  demi-dieu  ou  un  objet  de  dérision. 

Telle  est,  esquissée  à  grands  traits,  l'action  de 
l'éducateur,  considéré  comme  élément  du  milieu  am- 
biant. Faute  d'en  tenir  compte  dans  le  choix  des  per- 
sonnes chargées  d'élever  un  enfant,  on  s'exposera 
toujours  à  des  échecs. 

97.  —  Influence  volontaire  de  l'éducateur.  1^  Con- 
ception de  la  vie.  —  Quel  que  soit  le  rôle  passif  de 
réducateur  en  certaines  occasions,  son  influence 
volontaire  est,  cela  va   de  soi,    l'élément  central  de 
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l'action  pédagogique.  S'il  réagit  principalement  par 
son  caractère  affectif,  il  agit  surtout  par  son  intelli- 
gence. 

La  première  de  ses  démarches  est  en  même  temps 
la  plus  grave.  C'est  ce  choix,  décisif  pour  l'enfant, 
de  la  meilleure  vie  possible.  Il  vaudra  ce  que  vaut 
le  jugement  de  l'éducateur.  Celui-ci  est-il  capable 
d'observer  la  vie  morale  des  hommes  dans  ses  causes 
et  ses  conséquences,  possède-t-il  un  sens  moral  rassis, 
guide  d'un  jugement  affectif  sûr,  est-il  apte  à  discer- 
ner de  bonne  heure  quelles  seront  les  dispositions 
héréditaires  de  l'enfant?  son  appréciation  du  but 
à  poursuivre  sera  saine  et  bonne.  S'il  ne  possède  pas 
ces  qualités,  l'éducation  risque  de  s'engager  dans 
une  fausse  voie.  N'est-ce  pas  une  responsabilité 
effrayante  ?  Dans  la  pratique  elle  s'atténue  ;  la  science 
et  l'expérience  humaine  nous  apportent  leurs  con- 
ceptions du  but  de  la  vie.  En  présence  de  solutions 
toutes  prêtes,  le  choix  se  limite  et  avec  lui  la  respon- 
sabilité. Puis,  entre  les  conceptions  proposées,  la  di- 
vergence atteint  rarement  un  degré  qui  ne  permette 
pas  de  rectifier  au  moins  partiellement,  en  cours  de 
route,  les  erreurs  commises  au  départ. 

Quoi  qu'il  en  soit,  la  sûreté  de  jugement  est  la 
garantie  de  cette  première  opération  de  l'éducateur. 

98.  —  2''  Erudition,  discernement,  autorité,  etc.  — 
La  seconde  opération,  ou  plutôt  la  seconde  série 
d'opérations,  consiste  dans  le  choix  du  meilleur 
mode  d'adaptation  au  milieu  dans  lequel  l'enfant  est 
appelé  à  vivre.  Comme  la  précédente,  elle  est  faci- 
litée   par    les    expériences    du    passé.    Comme   elle, 
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elle  repose  entièrement  sur  le  jugement  de  Tédu- 
cateur. 

L'adaptation  de  Télève  ne  va  pas  sans  la  possession 
par  le  maître  de  Théritage  des  générations  anté- 
rieures. Pour  enseigner  une  chose,  quelle  qu'elle 
soit,  il  faut  la  connaître.  L'instruction,  sous  toutes 
ses  formes  est  donc  une  condition  de  l'entreprise. 
Mais  ici  encore  le  jugement  demeure  au  premier 
plan,  il  conserve  sa  double  forme.  Jugement  moral 
(affectif)  et  jugement  intellectuel  (rationnel)  sont  éga- 
lement indispensables  au  maître  pour  discerner,  à 
travers  la  masse  de  sa  scîience,  ce  qui  est  utile  et  ce 
qui  est  nécessaire.  Bien  des  écrivains  ont  insisté  sur 
ce  point  :  «  Ils  ont  la  souvenance  assez  pleine,  mais 
le  jugement  assez  creux  »  reprochait  Montaigne  aux 
maîtres  de  son  temps  ^  La  critique  est  ici  plus  aisée 
que  l'art.  Pestalozzi  a  cru  tourner  la  difficulté  en 
remplaçant  le  maître  par  un  bon  livre-.  Au  lieu  de 
fortifier  le  jugement,  il  le  supprime.  Une  telle  me- 
sure est  affaiblissante,  même  dans  le  domaine  res- 
treint auquel  elle  s'applique. 

Il  ne  s'agit  pas  là  simplement  d'une  question  de 
programme  scolaire  ;  le  jugement  du  maître  est  un 
problème  fondamental  de  l'éducation,  qui  se  pose  à 
chaque  heure,  pour  chaque  détail.  Le  plus  souvent 
la  solution  est  claire  :  on  l'adopte  sans  y  penser  : 
«  On  ne  peut  pas  tout  exiger  d'un  enfant,  tout  lui  im- 
poser !  être  sur  son  dos  du  matin  au  soir!  Chaque 
chose   en  son  temps!  »  etc..    Mais   les  décisions  ne 


^  Montaigne,  Liv.  I,  chap.  24. 

-  Pestalozzi,  Comment  Gertrude  etc.,    11^  leUre,  p.  39  et  suiv. 
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sont  pas  toujours  aussi  simples.  Le  jugement  de 
Téducateur  est  mis  alors  à  rude  épreuve.  Dois-je  re- 
prendre ou  ignorer,  commander  ou  conseiller?  C'est 
le  choix  perpétuel  entre  le  meilleur  de  deux  biens, 
le  moindre  de  deux  maux.  Dans  tout  enseignement 
pratique,  moral,  intellectuel,  savoir  n'est  qu'un  com- 
mencement, il  faut  juger  et  choisir.  De  là  dépend 
Tefficacité  de  Tœuvre. 

Est-ce  à  dire  que  le  jugement  soit  la  seule  qualité 
influente  de  l'éducateur?  Non;  il  en  existe  d'autres. 
Bien  que  moins  étendu,  leur  rôle  ne  saurait  être 
méconnu.  L'autorité  nous  est  apparue  tout  à  l'heure 
comme  une  réaction  naturelle  et  involontaire  de  son 
caractère.  11  peut  l'augmenter  consciemment.  La  bien- 
veillance, la  sympathie,  qu'il  témoigne  à  l'élève  y 
contribuent.  La  confiance  qu'il  en  retire  n'est  pas  un 
des  moindres  leviers  de  son  action.  Elle  forme  un 
appui  sûr  lorsque,  le  jugement  ayant  fait  défaut,  un 
changement  d'orientation  devient  nécessaire.  Enfin, 
ne  négligeons  pas  un  des  moyens  les  plus  puissants 
de  l'éducation  :  le  jugement  du  maître  lui  suggère 
constamment  certains  actes  qui  provoquent  chez 
l'enfant  des  mouvements  affectifs  bien  connus  (plaisir, 
récompenses,  punitions,  etc.)  et  d'une  efficacité  ex- 
trême. 

Ainsi,  comme  il  a  été  dit  tout  à  l'heure,  à  l'inverse 
des  réactions  involontaires  de  l'éducateur,  son  action 
se  puise  en  premier  lieu  dans  le  jugement;  elle  est 
la  conséquence  directe  de  la  sûreté  de  ce  jugement; 
en  second  lieu  dans  la  connaissance  de  l'objet  ensei- 
gné, puis  enfin  dans  l'expression  des  sentiments  du 
maître. 
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99.  —  Liberté  de  jugement.  —  Il  vient  d'être  fait 
allusion  aux  obstacles  que  rencontre  le  jugement  de 
l'éducateur  dans  son  ciioix  entre  deux  attitudes.  En 
I  réalité,  cette  difficulté  commence  avec  la  première 
opération,  parce  que  cette  première  opération  con- 
siste déjà  à  juger.  Mais  il  s'en  présente  une  autre, 
plus  sérieuse  encore,  parce  qu'elle  n'émane  pas  de 
l'objet  jugé,  mais  de  celui  qui  juge.  Nous  savons 
combien  nos  vues  subissent  l'influence  de  nos  sen- 
timents. Les  éducateurs  ne  font  pas  exception  à  cette 
règle.  A  leur  amour  pour  l'élève,  s'ajoute  le  désir 
de  le  voir  grandir  dans  ce  qu'ils  estiment  être  le 
bien.  Cet  amour,  ce  désir  conditionnent  leur  juge- 
ment. L'homme  civilisé,  le  chrétien  choisissent  pour 
leur  enfant  cette  même  culture,  cette  même  religion 
dont  leur  expérience  leur  a  montré  le  bienfait.  De  la 
sorte,  l'enfant  ne  les  choisit  point.  Il  les  reçoit  avant 
de  pouvoir  les  examiner.  Le  jugement  du  maître  est 
décisif. 

Or,  ce  jugement  est  constamment  exposé  au  dan- 
ger de  céder  au  sentiment  plus  qu'à  la  raison. 
Cette  simple  remarque  renferme  toute  l'histoire  de 
l'éducation  :  c'est  l'erreur  de  Platon,  du  moyen  âge, 
des  jésuites,  de  Rousseau  et  de  ceux  qui  subirent 
son  influence.  Aussi  longtemps  que  le  bien  de  l'en- 
fant demeure  la  seule  fin  visée,  le  danger  est  res- 
treint. L'amour,  le  dévouement  ont  bientôt  fait  de 
réparer  les  défauts  de  Tédifice  grandissant.  Mais  il 
peut  se  faire  que  de  nouveaux  éléments  intervien- 
nent dans  le  jugement  du  maître.  A  côté  du  bien  de 
ses  élèves,  vient  se  placer  son  intérêt,  direct  ou  in- 
direct, que  ce  soit  un  désir   de  lucre,   l'attrait  d'un 
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principe,  d'une  action  politique  ou  privée,  religieuse 
ou  laïque,  d'une  tendance  quelconque  opposée  ou 
seulement  indépendante  des  intérêts  dont  il  a  le  soin. 
Alors,  volontairement  ou  à  son  insu,  le  malheureux 
trompe  l'innocent  qu'il  devait  éclairer.  Il  trahit  la 
cause  sacrée  qui  lui  avait  été  confiée.  Si  sa  faute 
passe  inaperçue  devant  les  lois  écrites,  elle  est  peut- 
être  une  des  plus  graves  dont  connaisse  la  loi  morale. 
((  Il  faut  à  l'éducateur  véritable,  ce  détachement  des 
intérêts  de  parti  qui  lui  permet  de  ne  voir  dans  l'élève 
qu'un  esprit  à  cultiver  et  une  âme  à  former  ^  » 
Pour  les  mêmes  motifs,  nous  nous  trouvons,  théori- 
quement, tout  au  moins,  en  opposition  avec  Kant  et 
avec  la  thèse  sociologiste  qui  veut  élever  l'enfant, 
non  pour  lui-même,  mais  en  vue  du  progrès  de  l'hu- 
manité. L'éducation  a  pour  objet  un  homme,  non  les 
hommes.  Quel  père  oserait  terminer  l'éducation  de 
son  fils  par  ces  paroles  :  j'ai  apporté  tout  mon  zèle 
à  t'élever  dans  ce  que  j'ai  estimé  être  ton  bien.  Ce- 
pendant, lorsque  l'intérêt  des  autres  hommes  m'a 
paru  opposé  au  tien,  je  l'ai  placé  au-dessus  du  tien, 
je  t'ai  sacrifié  à  leur  profit.  Toute  ta  vie,  tu  de- 
meureras dans  l'état  d'infériorité  qui  en  résulte  pour 
toi.  Je  l'ai  compris,  je  l'ai  prévu;  j'ai  agi  en  pleine 
connaissance  de  cause  ^. 

Mais  en  fait,  sur  quoi  se  fonde  le  progrès  social, 
sinon  sur  le  perfectionnement  des  individus?  Viser 
celui-ci  conduit  à  celui-là.  Si  l'homme  devait  attein- 
dre un  jour  à  toutes  les  perfections  morales,  intel- 


^    COMPAYRÉ,    t.  I,    p.    205. 

"  Yoir  ci-dessus  n»  93. 
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lectuelles,  physiques,  la  société  n'aurait  plus  guère 
de  progrès  à  réaliser  K 


^  2.  Les  Parents. 

1  100.  —  Choix  de  l'éducateur.  —  L'éducateur  s'est 

présenté    jusqu'ici  à    nous    comme    un    personnage 

(abstrait.  A  peine  avons-nous  entrevu  quelles  sont  les 
personnes  qui  contribuent  plus  ou  moins  directe- 
ment à  son  œuvre.  Il  est  temps  de  remplacer  cette 
quantité  algébrique  par  une  figure  concrète. 

C'est  le  devoir  des  parents  de  pourvoir  à  l'éduca- 
tion de  leurs  enfants.  Toutes  les  inductions  viennent 
confirmer  ce  postulat  de  la  science  pédagogique. 
Consultez  la  nature  :  partout  oi^i  son  œuvre  de  conti- 
nuation revêt  une  forme  analogue  à  l'éducation,  celle- 
ci  se  trouve  dévolue  aux  parents  ;  à  eux,  le  soin  de 
protéger  le  rejeton  après  sa  naissance  et  de  le  nour- 
rir. Sur  ces  deux  points,  notre  race  ne  fait  pas  excep- 
tion. L'instinct  de  l'amour  maternel,  sans  fonder 
l'éducation  comme  d'aucuns  l'ont  supposé,  nous  con- 
duit par  une  légitime  induction  à  la  même  inférence. 
Du  reste,  la  nécessité  des  choses  est  le  plus  éloquent 
des  arguments.  Si  la  mission  d'élever  l'enfant  appar- 
tenait à  d'autres  qu'à  ses  parents,  l'évolution  y  aurait 
pourvu  ;  l'apparition  de  l'enfant  impliquerait  un  mi- 

;     lieu  social  éducateur.  Rien  de  pareil  dans  la  nature 
de  l'homme,  rien  qui  interdise  l'hypothèse  de  couples 

t    vivant  isolés  dans  l'existence  primitive  de  notre  race. 

*   Voir  sur  ce  sujet  no»  13  et  200. 


172  LES    FACTEURS    DE    l'ÉDLCATION 

101.  —  Influence  involontaire  des  parents.  —  Les 
éducateurs  sont  donc,  au  premier  chef,  le  père  et  la 
mère.  On  ne  les  choisit  pas.  Ils  s'imposent  avec  leurs 
qualités,  avec  leurs  défauts.  Par  la  profondeur  des 
sentiments  qui  régnent  dans  la  famille,  par  la  per- 
manence du  contact,  l'influence  involontaire  des  pa- 
rents sur  l'enfant  est  intense.  Nous  avons  vu  qu'elle 
appartiendra  surtout  à  l'ordre  affectif.  D'autre  part, 
l'hérédité  se  porte  principalement  sur  les  tendances 
affectives  ^  L'influence  réactive  des  parents  venant 
directement  les  renforcer,  la  coopération  de  l'hérédité 
et  de  l'éducation  n'est  nulle  part  aussi  complète  que 
dans  la  famille.  Les  confusions  qui  en  résultent  entre 
les  effets  de  ces  deux  facteurs,  nous  sont  déjà  connues. 
On  a  souvent  insisté  sur  les  inconvénients  qui  en  dé- 
rivent pour  l'enfant  :  «  L'éducation  domestique,  loin 
de  corriger  les  défauts  de  famille  les  augmente  », 
disait  Kant^.  Cette  constatation  se  retrouve  chez 
beaucoup  d'auteurs.  Elle  s'explique.  La  réaction  des 
mouvements  affectifs  sur  autrui  étant  proportionnelle 
à  leur  vivacité,  c'est  à  raison  des  émotions,  des  senti- 
ments déréglés  auxquels  ils  s'abandonnent,  en  un 
mot,  de  leurs  défauts^  que  les  parents  influent  le  plus 
aisément  sur  le  caractère  affectif  de  leurs  enfants. 
Dans  les  cas  pathologiques,  où  l'hérédité  joue  un  rôle 
encore  plus  accentué,  la  transmission  de  ces  défauts 
serait  moins  fatale  sans  l'influence  réactive  des  pa- 
rents. On  condamne  ajuste  titre  les  mariages  entre 
sujets  présentant  des  dispositions  pathologiques  si- 


'  Voir  11°  73. 
=^  Kant,  p.  200. 
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milaires.  L'éducation    domestique   de    leurs   enfants 
mérite  une  critique  analogue. 

A  ces  inconvénients  de  l'influence  involontaire  des 
parents,  s'en  ajoute  un  autre.  Nul  n'apporte  à  l'édu- 
cation plus  d'amour,  plus  d'intérêt,  plus  de  passion 
que  le  père  et  la  mère.  Au  moindre  succès  leur  joie 
est  intense,  au  premier  échec  leur  déception  doulou- 

I  reuse.  Quelle  atmosphère  d'émotion,  là  où  le  plus 
grand  bienfait  serait  le  calme  !  On  comprend  le  cri  de 
Spencer,  qui  n'hésite  pas  «  à  imputer  aux  parents  la 
plus  grande  partie  des  maux  qui  se  produisent  dans  la 
famille  et  qu'on  impute  ordinairement  aux  enfants  K  » 
Que  l'influence  afl*ective  atteigne  son  maximum 
dans  la  famille,  cela  ne  fait  donc  pas  de  doute.  Mais 
on  se  trompe  en  en  concluant  à  la  condamnation  de 
l'éducation  domestique.  Pour  en  être  là,  il  faudrait 
que  tous  les  parents  soient  afiligés  de  tendances  émo- 
tives exagérées,  ce  qui  n'est  pas.  Même  parmi  ceux 
que  la  nature  a  fatalement  doués  à  cet  égard,  beaucoup 
ont  soumis  leurs  sentiments  au  contrôle  de  leur  rai- 
son. Ceux-là  sont  bons  éducateurs,  ce  sont  même  les 
meilleurs.  Non  seulement  leur  contact  est  salutaire, 
mais  ayant  eux-mêmes  parcouru  le  chemin  difficile 
qui  mène  à  la  sagesse,  ils  sont  particulièrement  qua- 
liflés  pour  y  conduire  autrui.  Remarquons  aussi  que 

I  lorsque  le  caractère  des  parents  se  borne  à  une  affec- 
tion tendre  et  éclairée,  son  heureuse  influence  sur 
l'enfant  est  sans  limite.  On  retrouve  encore  là  le 
maximum  de  l'héritage  aff'ectif,  mais  d'un  héritage 
précieux  et  bienfaisant. 

*  Spencer,  p.  174. 
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Rien  ne  permet  donc  de  se  baser  sur  Tinfluence 
involontaire  des  parents  pour  préconiser  ou  condam- 
ner exclusivement  Féducation  donnée  par  eux.  Tout 
est  relatifà  leur  caractère,  au  degré  de  leur  dévelop- 
pement psycho-moral.  La  seule  donnée  acquise  est 
celle-ci  :  dans  l'éducation  par  les  parents,  l'influence 
affective  atteint  son  maximum. 

102.  —  Influence  volontaire  des  parents.  L'éduca- 
tion domestique.  —  L'influence  volontaire  des  parents 
repose  sur  leur  jugement.  Nos  jugements  tirent  leur 
source  du  nombre  et  de  la  variété  des  associations 
dont  nous  disposons.  Le  degré  de  culture  des  parents 
est  donc  l'élément  principal  de  leur  influence  volon- 
taire sur  la  formation  de  l'enfant. 

Or  cette  culture  est  très  mal  répartie.  Ceux  qui  la 
possèdent  sont  l'exception,  jusque  dans  les  classes 
aisées.  Lors  même  qu'elle  existe,  les  parents  sont  le 
plus  souvent  dans  l'impossibilité  de  se  consacrer  aux 
réflexions,  au  travail  de  tous  les  instants,  que  réclame 
l'éducation  des  enfants.  Aussi  l'on  peut  dire  que,  si 
l'influence  affective  atteint  son  maximum  dans  la  fa- 
mille, l'influence  intellectuelle  s'y  trouve  forcément 
plus  limitée.  Qu'on  parle  de  jugement  moral  ou  de 
jugement  rationnel,  l'un  et  l'autre  sont  mesurés.  Un 
grand  amour,  de  faibles  lumières,  tel  est  le  tableau 
de  l'éducation  entre  les  mains  de  la  majorité  des  pa- 
rents. C'est  une  réalité  de  tous  les  temps. 

Aussi,  à  toute  époque,  elle  a  eu  la  même  consé- 
quence. Elle  a  engendré  l'idée  de  confier  à  d'autres 
la  mission  d'élever  la  jeunesse.  Idée  juste  et  féconde 
qui  ne  mérite  pas  les  reproches  dont  elle  a  été  cou- 
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verte.  Ces  critiques  ne  reposent  que  sur  une  suc- 
cession d'équivoques.  Le  devoir  des  parents  est  de 
nourrir  leur  enfant,  de  le  vêtir,  de  le  chausser,  de  lui 
donner  la  meilleure  éducation  possible,  mais  non  de 
fabriquer  eux-mêmes  ses  habits,  sa  chaussure.  Ils 
laissent  ces  soins  à  d'autres.  Leur  temps  et  leur 
attention  vont  à  de  plus  utiles  emplois.  Cette  division 
du  travail  s'étend  aux  œuvres  de  l'éducation  ;  appli- 
quée avec  discernement  elle  se  justifie  ;  elle  se  fonde 
même,  nous  Talions  voir,  sur  la  nécessité. 

Une  foule  d'enseignements  ne  peuvent  être  donnés 
par  les  parents.  Nul  ne  peut  tout  juger  et  tout  savoir, 
même  parmi  les  hommes  les  plus  cultivés.  Que  sera-ce 
chez  ceux  qui  ne  le  sont  pas  ?  On  condamne  les 
parents  qui  ne  se  consacrent  pas  entièrement  à  l'édu- 
cation de  leurs  enfants  ?  On  dénonce  la  dissipation 
des  mères,  l'avidité  des  pères?  On  a  raison,  ces  cas 
se  présentent  ;  mais  les  généraliser  est  absurde  et 
injuste.  Presque  tous  les  hommes  sont  obligés  de 
gagner  la  vie  de  leur  famille.  Quant  à  la  femme,  dans 
toutes  les  classes  de  la  société,  de  multiples  devoirs 
lui  incombent  en  dehors  de  celui  de  l'éducation. 
Qu'ils  soient  au  salon  pour  la  femme  du  monde,  à  la 
cuisine  pour  l'ouvrière,  ces  devoirs,  s'ils  sont  bien 
compris,  sont  également  respectables.  Ne  tendent-ils 
pas,  les  uns  et  les  autres,  à  conserver  à  la  commu- 
nauté son  adaptation  au  milieu  ambiant  ?  Tout  cela 
est  une  question  de  mesure. 

Exiger  des  parents  qu'ils  consacrent  tout  leur 
temps  à  leurs  enfants  est  un  pur  paradoxe.  C'en  est 
encore  un  de  leur  demander  de  faire  eux-mêmes  ce 
que  d'autres  feront  mieux  qu'eux.  Leur  mission  est 
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moins  d'élever  eux-mêmes  leur  enfant  que  de  l'élever 
le  mieux  possible.  Cela  dérive  du  but  de  Téducation. 
Mais,  nous  dira-t-on,  qui  apportera  à  l'éducation  de 
cet  enfant  la  même  attention,  le  même  tendre  dévoue- 
ment que  sa  mère  ?  Qui  saura,  comme  elle,  prévenir 
ses  moindres  besoins,  ses  moindres  défaillances  ? 
Personne.  C'est  entendu...  mais,  amour,  affection, 
tendresse,  qu'est-ce  que  tout  cela  auprès  d'un  juge- 
ment sûr,  d'une  habileté  consommée,  appuyés  sur 
une  sincère  sympathie  pour  l'enfance.  Là,  est  l'édu- 
cation. Le  nombre  des  chenapans  de  tous  rangs 
émanés  d'une  sentimentalité  mal  guidée  ne  se  compte 
plus. 

Il  en  est  donc  de  l'action  volontaire  des  parents 
comme  de  leur  influence  réactive;  elle  ne  nous  four- 
nit aucun  motif  de  préconiser  ou  d'exclure  définiti- 
vement le  choix  du  père  et  de  la  mère  comme  éduca- 
teurs. Nous  pouvons  seulement  constater  que  cette 
action  directe  des  parents  est,  en  règle  générale, 
beaucoup  moins  étendue  que  leur  influence  aff'ec- 
tive. 

Cette  thèse  surprendra  certains  lecteurs.  Les  fana- 
tiques de  l'instruction  publique  la  trouveront  insuffi- 
sante, les  autres  la  jugeront  absurde.  «  Absurde  de 
prétendre  qu'aucun  enseignement  puisse  être  donné 
mieux  que  par  des  parents  tendres  et  éclairés  ; 
absurde,  parce  que  contraire  à  toutes  les  évidences. 
Cette  thèse,  déduite  de  données  logiques,  ne  tient 
pas  compte  des  faits;  peut-être  s'applique-t-elle  au 
latin,  ou  à  la  géométrie,  nullement  à  l'éducation  élé- 
mentaire. J'ai  appris  à  mon  fils  à  marcher,  à  parler,  à 
lire,  à  écrire,  à  compter,  et  je  prétends  avoir  pleine- 
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ment  réussi.  Voilà  des  faits,  des  résultats  de  Taction 
volontaire  des  parents  dans  un  domaine  déjà  étendu». 
Telles  sont,  sans  doute,  les  objections  qu'on  nous 
opposera.  La  réponse  est  bien  simple.  Il  faut  distin- 
guer ici  deux  ordres  d'enseignements.  Marcher,  par- 
ler, sont  des  notions  dont  l'initiation  réside  surtout 
dans  l'exemple.  C'est  ce  dernier  (influence  réactivé), 
qui  est  ici  le  maître;  l'enseignement  proprement  dit 
n'est  qu'un  minime  appoint.  Ne  les  comprenons  donc 
point  dans  l'action  volontaire  des  parents.  Lire,  écrire, 
compter,  sont  au  contraire  de  véritables  objets  de  le- 
çons. Tout  le  monde  possédant  ces  connaissances, 
chacun  peut  les  enseigner.  Mais  peu  de  gens  les  en- 
seigneront aussi  bien  (c'est-à-dire  avec  la  moindre  dé- 
pense d'effort  et  de  temps),  que  ceux  qui  se  sont  formé 
un  jugement  sur  la  manière  de  s'y  prendre.  Ici  déjà, 
par  conséquent,  la  supériorité  de  l'éducation  privée 
n'est  pas  démontrée.  Avancez  encore  de  quelques  pas 
dans  l'éducation  intellectuelle,  et  le  champ,  que  les 
parents  peuvent  parcourir  aussi  aisément  que  l'insti- 
tuteur, s'épuise.  Les  conversations  intellectuelles  de 
certaines  familles  semblent  nous  donner  tort.  Mais 
comptez,  ce  sont  des  exceptions;  dans  cette  compa- 
raison entre  parents  et  professeurs,  il  faut  excepter 
le  cas  spécial  où  les  parents  sont  professeurs. 


§  3.  —  Les  Tiers. 

103.  —  L'éducation  par  les  tiers.  —  Lorsque  l'édu- 
cation n'est  pas  entièrement  accomplie  par  les  pa- 
rents, l'intervention  des  tiers  comporte  trois  degrés: 

12 
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le  précepteur,  Técole,  Tinternat.  La  double  influence 
volontaire  et  involontaire  de  l'éducateur  varie  sui- 
vant que  l'on  adopte  l'une  ou  l'autre  de  ces  trois 
formes  d'enseignement.  Mais  elle  subsiste  en  tout 
état  de  cause.  Répartissez  le  rôle  d'éducateur  à  la 
maison  entre  parents  et  précepteur  ou  institutrice  : 
les  uns  et  les  autres,  bien  que  peut-être  à  des  degrés 
divers,  conserveront  toujours  sur  l'élève  les  deux 
influences.  Herbart  \  lorsqu'il  croit  pouvoir  spécia- 
liser dans  la  main  des  parents  le  gouvernement  de 
l'enfant,  dans  celle  du  précepteur  son  éducation,  se 
berce  d'une  illusion  surprenante  chez  un  praticien. 
Ses  aspirations  théoriques  trahissent  son  expérience; 
ou  bien,  en  généralisant  une  expérience  isolée,  il  a 
méconnu  le  principe  de  la  relativité. 

Ce  qui  est  intéressant,  dans  l'organisation  qui  nous 
occupe,  c'est  la  facilité  qu'elle  off're  aux  parents  de 
rechercher  dans  le  précepteur  les  attributs  et  les  apti- 
tudes qui  leur  manquent.  De  la  sorte,  ils  suppléent  à 
leur  incompétence,  à  leurs  faiblesses,  à  l'insuflîsance 
de  leur  jugement.  L'auxiliaire  qu'ils  s'adjoignent  dis- 
cernera pour  eux  quelles  sont  les  voies  et  moyens  à 
préférer.  Il  appréciera  même  au  besoin  quel  doit  être 
le  but.  Mission  bénie  pour  celui  qui  la  remplit,  pour 
celui  qui  en  est  l'objet,  lorsqu'elle  s'accomplit  dans 
une  famille  où  l'esprit  et  le  cœur  savent  l'apprécier  et 
la  reconnaître  ;  lorsqu'elle  laisse  après  elle  d'ineff'a- 
çables  liens  d'affection  et  de  respect  mutuels.  Ce  fut 
le  fondement  de  la  carrière  de  Herbart. 

L'influence  du  maître  d'école  est  inférieure  à  celle 

^  Herbart,  Péd.  gén.,  Liv.  I,  chap.  I,  trad.  Piiiloche,  p.  79  et  80. 
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du  précepteur.  Sans  doute,  les  petits  travers  de  sa 
personne,  la  clarté  ou  Tobscurité  de  son  exposé 
jouent  le  même  rôle  quel  que  soit  le  nombre  des 
élèves  ;  néanmoins,  d'une  manière  générale,  son  in- 
fluence réactive  s'affaiblit;  elle  est  moins  constante, 
elle  s'adresse  à  une  collectivité  et  se  dissémine  par 
conséquent. 

Les  mêmes  effets  se  produisent  sur  son  influence 
volontaire,  mais  dans  une  mesure  moindre.  L'autorité 
nécessite,  c'est  certain,  plus  de  sévérité  à  l'école  que 
dans  la  famille.  Mais  elle  est  soutenue  par  la  situation 
spéciale  dont  est  investi  le  maître.  Son  pouvoir  s'étend 
sur  toute  une  classe;  de  sa  table  ou  de  sa  chaire,  il  la 
domine  aussi  bien  moralement  que  matériellement. 
Il  est  chef.  S'il  possède  la  culture  spéciale  dont  dé- 
coule le  jugement  pédagogique,  son  action  est  très 
efficace.  Au  cas  contraire,  elle  est  stérile. 

Plus  encore  que  la  famille  et  l'école,  l'internat  vaut 
ce  que  valent  ceux  qui  le  mènent.  Sont-ils  dignes  de 
leur  mission?  son  action  est  excellente  ;  s'ils  sont  mé- 
diocres, elle  est  déplorable.  Comment  en  serait-il 
autrement?  L'externat,  c'est  la  famille  et  l'école  con- 
centrés dans  les  mêmes  mains.  S'il  n'égale  jamais  le 
degré  de  perfection  que  peut  atteindre  l'éducation 
domestique,  il  s'en  approche  parfois  lorsqu'il  est 
bien  dirigé.  L'action  d'un  spécialiste  de  talent  et  de 
cœur  est  infiniment  plus  avantageuse  que  celle  de 
parents  dénués  de  compétence  pédagogique,  quelle 
que  soit  du  reste  leur  valeur  à  tous  autres  égards.  Le 
régime  de  l'internat  devient  alors  préférable  à  celui 
de  la  plupart  des  familles.  Mais,  si  ceux  qui  le  con- 
duisent ne  sont  pas  pénétrés  de  ce  profond  amour 
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de  renfant  qui  est  la  base  de  l'éducation  afFective, 
s'ils  ne  possèdent  pas  la  finesse  de  jugement  et  la 
culture  éclairée  nécessaires  à  toute  opération  péda- 
gogique, leur  institution  devient  le  séjour  le  plus 
néfaste  auquel  on  puisse  condamner  un  élève. 


§  4.  —  Conclusion. 

104.  —  Importance  de  l'éducateur.  —  Tout  ce  qui 
précède  démontre  combien  il  importe  de  former  des 
éducateurs.  Préparez  les  enfants  à  devenir  parents  ; 
instruisez  les  maîtres  et  surtout,  revenons-y  sans 
cesse,  exercez-les  à  pratiquer  j udicieusement  leur 
enseignement.  Encouragez  tout  ce  qui  se  dit  et  s'écrit 
Sur  l'éducation.  Parmi  ces  milliers  de  conférences, 
d'articles,  de  livres,  que  de  banalités  et  même  de 
médiocrités  !  Et  pourtant,  disons-le  bien  haut,  tout 
cela  mérite  notre  respect  et  notre  reconnaissance, 
car  tout  cela  contribue  à  vulgariser  la  science  la  plus 
nécessaire  et  la  moins  comprise,  à  éclairer  la  profes- 
sion la  plus  répandue  et  la  plus  retardée. 

En  pédagogie,  tout  ce  qui  se  peut,  ne  se  peut  que 
par  l'éducateur,  par  son  influence  sur  l'enfant.  S'il 
ne  peut  pas  tout,  son  rôle  nous  montre  qu'il  est  tout, 
dans  l'éducation.  Or  celle-ci  est  la  marque  de  la  vie 
tout  entière;  d'elle  dépend  notre  bonheur  et  celui 
des  générations  que  nous  éduquerons  à  notre  tour, 
notre  progrès  et  celui  de  l'humanité.  Elle  est  le  prin- 
cipe dont  dérive  l'homme.  La  morale  elle-même  ne 
peut  rien  que  par  l'éducation.  La  morale  nous  a  dit 
tout  ce  qu'elle  avait  à  nous  dire,  et  nous  ne  l'écoutons 
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point!  Discuter  son  principe  fondamental  ne  nous 
avance  à  rien;  ce  qui  nous  vaut,  ce  sont  ses  préceptes, 
môme  dans  leur  variabilité.  Or,  à  toute  époque,  ces 
préceptes  ont  été  connus  de  tout  le  monde;  chacun 
les  sait  par  cœur,  donc  chacun  les  a  appris;  tous,  à 
Tenvi,  les  violent,  donc  à  tous  ils  ont  été  mal  ensei- 
gnés. Ce  qui  est  en  défaut,  ce  qu'il  faut  réformer,  ce 
n'est  donc  pas  la  morale,  c'est  l'éducation.  Ce  n'est  pas 
la  matière  enseignée,  mais  celui  qui  l'enseigne.  Ce 
qu'il  faut,  c'est  un  éducateur  dont  l'influence  sur  ses 
élèves  soit  suffisante  pour  que  son  enseignement  soit 
saisi,  retenu,  mis  en  pratique.  Parlons  moins  des 
programmes  et  plus  des  maîtres,  des  pouvoirs  que 
nous  leur  accordons.  C'est  sur  eux  que  devraient  se 
concentrer  tous  les  regards,  non  pour  les  épier  et  les 
critiquer,  mais  pour  les  soutenir  et  les  encourager. 


TROISIEME    PARTIE 


LE   PROCESSUS    DE   L'EDUCATION 

INTRODUCTION 

105.  —  Les  méthodes,  a)  Méthode  générale.  — 
Nous  avons  passé  en  revue  les  différents  facteurs  de 
l'éducation.  Nous  avons  analysé  le  sujet  dans  sa 
nature,  examiné  Tinfluence  du  milieu  ambiant  et 
celle  de  l'éducateur.  Nous  savons  que  l'éducation 
est  l'intervention  de  ce  dernier  dans  l'adaptation  du 
sujet  au  milieu.  Dans  quelles  conditions,  selon  quelles 
lois,  quels  principes  cette  intervention  peut-elle  se 
produire  ?  Les  données  acquises  vont  nous  permet- 
tre de  le  rechercher. 

Le  sujet  étant  envisagé  dans  son  activité,  c'est  sur 
cette  activité,  sur  ses  détei-minants,  que  l'éducation 
dirige  ses  efforts.  Une  modification  passive  du  sujet 
n'est  pas  d'ordre  éducatif.  Elle  ne  constitue  pas  l'édu- 
cation mais  elle  la  sert  parfois  ;  nous  lui  consacre- 
rons donc  une  attention  particulière. 

Mais  la  question  principale  reste  toujours  celle-ci  : 
comment  agir  sur  la  volonté  de  l'enfant?  A  cette 
question,  les  solutions  pleuvent  de  toutes  parts  et  se 
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contredisent.  Les  uns  veulent  faciliter  en  tout  la 
tâche  de  l'élève  ;  d'autres  ne  font  appel  qu'à  sa  cons- 
cience morale;  les  uns  veulent  des  récompenses,  les 
autres  les  répudient!  Enfin  ceux-ci  ne  pensent  qu'à 
l'enfant  élevé  dans  la  serre  chaude  de  la  famille, 
ceux-là  aux  gamins  de  la  rue.  Comment  dégager  une 
formule,  un  principe  unique,  de  tant  de  vues  diver- 
gentes? S'il  ne  peut  se  trouver  par  l'induction,  on 
peut  le  déduire  de  deux  données  psychologiques  : 
1°  tout  acte  volontaire  de  l'homme  est  déterminé  par 
la  prédominance  dans  sa  conscience  d'une  représen- 
tation de  cet  acte  ;  2°  nos  représentations  sont  déter- 
minées par  des  représentations  et  par  des  faits  d'ordre 
affectif.  C'est  donc  le  cours  des  représentations  et 
celui  des  sentiments  qu'il  s'agit  de  déterminer.  Tous 
les  préceptes  contradictoires  auxquels  il  vient  d'être 
fait  allusion  obéissent  à  ce  même  principe  :  L'œuvre 
de  Véducaieur  consiste  à  déterminer  des  mobiles  d'ac- 
tion chez  te  sujet  en  agissant  sur  son  intelligence  et  sa 
sensibilité.  C'est  la  méthode  générale  de  Téducation. 

106.  —  b)  Méthodes  particulières.  —  Les  moyens 
particuliers  employés  pour  réaliser  cette  œuvre, 
constituent  ce  qu'on  appelle  les  méthodes  et  les  pro- 
grammes. Dans  nos  recherches,  ce  qui  nous  occupera 
surtout,  c'est  de  trouver  en  vertu  de  quels  principes 
les  uns  et  les  autres  s'établissent,  pourquoi  ils  se 
montrent  tantôt  utiles,  tantôt  nuisibles.  Mais  il  con- 
vient, avant  tout,  de  bien  apprécier  la  valeur  des 
mots  ;  celui  de  programme  est  clair,  celui  de  méthode 
l'est  moins;  on  ne  distingue  pas  suffisamment  les 
diverses  applications  de  ce  terme.  On  appelle  méthode 
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d'un  maître  Tensemble  des  actes  pédagogiques  qui 
lui  sont  personnels  ;  c'est  une  sorte  de  méthode  sub- 
jective, dérivée  de  son  caractère  et  de  ses  expé- 
riences. On  nomme  aussi  méthode  les  nécessités  qui 
dérivent  du  respect  de  la  nature  de  l'enfant,  autre- 
ment dit  la  méthode  psychologique  de  l'éducation. 
Enfin,  trop  fréquemment,  on  identifie  les  méthodes 
pédagogiques  avec  les  méthodes  logiques.  C'est  con- 
fondre l'acte  d'enseigner  et  la  matière  enseignée. 
D'où  ce  chaos  des  méthodes  intuitive,  expérimentale, 
descriptive,  analytique,  synthétique,  inductive,  déduc- 
tive,  etc.  qui  complique  la  lecture  des  ouvrages 
pédagogiques.  Il  serait  bon  de  réagir  contre  le  man- 
que de  précision  de  ces  termes  et  Tabus  que  l'on  en 
fait.  Bain,  en  sa  qualité  de  logicien,  a  déjà  critiqué 
l'emploi,  dans  les  règles  de  l'enseignement  intellec- 
tuel, des  mots  analyse  et  synthèse  ^ 

La  terminologie  n'est  pas  seule  en  faute.  La  réalité 
montre  que,  si  un  procédé  logique  peut  dominer  une 
science  au  point  d'en  être  appelé  la  méthode,  le  re- 
flet ne  s'en  retrouve  pas  dans  l'art  pédagogique.  Rai- 
sonner et  enseigner  sont  deux.  Un  théorème  de  géo- 
métrie peut  n'employer  que  la  déduction  ;  pour 
l'exposer,  pour  l'expliquer,  le  graver  dans  l'esprit  de 
l'élève,  nous  employons  une  foule  d'autres  moyens. 
Ceux-ci  ne  se  fondent  pas  sur  le  contenu  de  la  géo- 
métrie, mais  sur  la  nature  de  l'élève,  non  sur  la 
logique,  mais  sur  la  psychologie.  S'il  en  est  ainsi  à 
propos  de  la  géométrie,  que  penser  de  la  conduite 
de  la  vie,  objet  constant,  de  l'éducation. 

1  Bain,  p.  95  et  96. 


I 


186  LE    PROCESSUS    DE    l'ÉDUCATION 

Voilà  pourquoi  tant  d'auteurs,  en  abordant  théori- 
quement les  questions  de  méthode,  deviennent  obs- 
curs :  tantôt  vous  les  voyez  tomber  dans  le  particulier 
'et  énumérer  une  pluralité  de  méthodes,  sans  ordre  et 
sans  lien;  tantôt  ils  posent  un  principe,  mais  à  faux: 
ils  étendent,  sans  raison,  à  renseignement  de  toutes 
les  sciences,  des  règles  qui  s'appliquent  tout  juste  à 
celui  des  langues  ou  d'une  seule  science  ou  à  la  for- 
mation du  caractère. 

La  distinction  entre  la  méthode  pédagogique  et  la 
méthode  logique  ne  doit  jamais  être  perdue  de  vue. 
La  première  dérive  des  principes  de  l'éducation,  la 
seconde,  de  ceux  de  la  science  enseignée. 

107.  —  Divisions  de  l'éducation.  —  Pour  agir  sur 
la  volonté  de  l'enfant,  on  tiendra  compte  de  sa  nature. 
Depuis  les  plus  anciens  temps,  cette  loi  a  été  admise 
des  pédagogues,  mais  tous  n'ont  pas  compris  la  nature 
de  l'enfant  de  la  même  manière.  Leur  conception,  à 
cet  égard,  devait  varier  avec  celle  de  la  science.  La 
plupart,  cependant,  se  sont  entendus  pour  distinguer 
l'éducation  du  corps,  celle  de  l'intelligence  et  celle  des 
tendances  instinctives.  Gela  correspond  assez  exacte- 
ment à  la  division,  généralement  admise,  en  éducation 
physique,  intellectuelle,  morale,  ou  encore  à  la  for- 
mule de  Pestalozzi  :  le  pouvoir,  le  savoir,  le  vouloir. 

Cette  classification  des  opérations  de  l'éducation 
est  d'une  belle  symétrie,  mais  elle  ne  repose  pas 
sur  la  réalité.  Nous  avons  déjà  eu  l'occasion^  de 
remarquer  combien  les  soins   d'hygiène,  que  Ton  a 

'   Voir  nos  79  et  suiv. 
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coutume  d'appeler  éducation  physique,  sont  loin  de 
constituer  un  acte  d'éducation.  Ils  ne  contribuent 
point  à  éduquer  l'enfant,  mais  à  Vélever.  Le  mot 
élevasse  serait  donc  leur  seul  nom  rio^oureusement 
exact,  s'il  ne  s'appliquait  pas  exclusivement  aux 
animaux.  Son  équivalent  pour  la  race  humaine  fait 
défaut.  Que  l'éducateur  ait  à  se  préoccuper  des  soins 
physiques  nécessaires  au  développement  de  Tenfant, 
cela  ne  fait  aucun  doute.  Mais  encore  une  fois,  ces 
soins  ne  sont  point  opération  proprement  dite  d'édu- 
cation. 

L'éducation  morale  et  l'éducation  intellectuelle 
sont  donc  seules  d'ordre  strictement  éducatif.  Mais 
cette  distinction  est-elle  adéquate  à  la  réalité  ?  Qu'en- 
tend-on par  éducation  morale?  C'est  un  ensemble  de 
démarches  tendant  :  1*"  à  susciter  chez  l'enfant  cer- 
I  taines  habitudes  d'action,  la  préférence  de  certains 
mobiles,  qui  détermineront  ses  actes;  cette  préfé- 
rence est  un  choix  affectif  guidé  par  le  sentiment  du 
devoir;  2°  dans  ce  but,  à  faire  connaître  à  l'enfant 
quels  sont  les  mobiles  à  choisir,  et  pourquoi  ils 
doivent  être  préférés.  Il  ne  peut  exister  de  sentiment 
du  devoir  sans  connaissance  d'un  devoir.  Toute  sup- 
position contraire  serait  une  illusion.  Sans  doute  je 
puis  remplir  mon  devoir  sans  le  connaître;  je  puis 
aimer  mon  bienfaiteur  sans  avoir  appris  que  la  recon- 
naissance est  un  devoir;  mais  alors  mon  attitude  n'a 
rien  en  soi  de  moral;  la  genèse  de  mon  sentiment 
est  purement  psychologique  ;  elle  ne  devient  morale 
qu'au  moment,  où,  sachant  que  je  dois  être  recon- 
naissant, je  le  suis,  en  surmontant  au  besoin  d'autres 
tendances  qui  m'entraîneraient  à  ne  pas  l'être. 
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Ainsi  Téducalion  morale  comprend  tout  à  la  fois 
des  opérations  de  formation  psychologique,  (déve- 
loppement d'habitudes  et  de  sentiments)  et  une  for- 
mation logique,  (enseignement  des  devoirs).  On  ne 
saurait  négliger  le  côté  intellectuel  qu'elles  présen- 
tent nécessairement. 

Quant  à  l'éducation  intellectuelle,  tout  le  monde 
s'accorde  à  lui  assigner  deux  buts  :  l''  développer  les 
facultés  intellectuelles  de  l'élève,  2°  lui  fournir  les 
notions  qui  lui  seront  nécessaires  dans  la  vie.  Voici 
donc  de  nouveau  une  formation  psychologique  et  une 
formation  logique. 

Il  résulte  de  ces  observations  que  la  division  cou- 
rante en  éducation  physique,  morale  et  intellectuelle, 
commode  dans  la  pratique,  manque  de  valeur  logique. 
Des  trois  espèces  qu'elle  institue,  la  première  n'ap- 
partient pas  au  genre  et  les  deux  dernières  ne  se 
distinguent  pas  nettement  dans  la  nature  des  pro- 
cessus pédagogiques  appliqués.  Lorsque  l'on  s'en 
tient  à  la  réalité,  un  nouveau  critérium  de  classement 
surgit  :  deux  catégories  de  faits  constituent  toute 
l'éducation  :  ceux  de  formation  psychologique  et 
ceux  de   formation  logique. 

La  formation  psychologique^  c'est  l'ensemble  des 
démarches  qui  tendent  à  provoquer,  à  développer,  à 
modifier  les  diverses  manifestations  de  la  vie  psy- 
chique de  l'individu.  C'est  ce  que  l'on  a  appelé  le 
développement  des  facultés,  de  l'intelligence,  l'édu- 
cation des  sentiments,  de  la  volonté,  la  formation 
du  caractère  etc.  Différentes  dans  la  fin  qu'elles 
poursuivent,  ces  diverses  opérations  sont,  au  point 
de  vue  pédagogique,  identiques  par  leur  processus  ; 
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elles  se  fondent  sur  la  nature  du  sujet,  sur  les  lois 
de  la  psychologie. 

La  formation  logique  comprend  tout  ce  qui  a  pour 
but  d'introduire  dans  la  conscience  des  représenta- 
tions, des  notions,  en  vue  à'éclairer  Faction  du  sujet 
et  par  là,  de  diriger  ses  sentinnents  et  sa  vie  active. 

Cette  division,  on  le  voit,  s'écarte  de  la  tradition. 
Elle  ne  se  fonde  pas  sur  les  fins  diverses  poursui- 
vies par  l'éducateur,  ni  sur  la  théorie,  aujourd'hui 
abandonnée,  qui  admettait  l'existence  de  facultés  psy- 
chologiques séparées.  Nous  avons  à  étudier  un  en- 
semble de  faits,  à  rechercher  leurs  lois,  leurs  prin- 
cipes ;  nous  devons  les  observer  en  eux-mêmes,  les 
grouper  d'après  leurs  caractères  communs,  non 
d'après  les  lois  d'autres  sciences,  de  l'hygiène,  de  la 
logique,  de  la  morale. 

11  convient,  en  conséquence,  d'examiner  tour  à 
tour  ces  deux  objets  de  l'activité  pédagogique.  Mais, 
au  préalable,  nous  aurons  à  rechercher  les  principes 
qui  président  à  l'action  de  l'éducateur  sur  l'élève, 
tels  qu'ils  dérivent  de  la  connaissance  que  nous  pos- 
sédons de  l'un  et  de  l'autre.  Cette  troisième  partie 
de  notre  étude  se  divise  ainsi  en  deux  chapitres  :  le 
premier  traitera  du  mode  d'action  de  l'éducateur  dans 
ses  formes  diverses  (principes  généraux,  action  par 
l'intelligence,  action  par  le  sentiment)  ;  le  second 
s'occupera  de  Vobjet  de  cette  action,  objet  double 
qui  comprend  la  formation  psychologique  et  la  for- 
I     mation  logique  ou  instruction. 


CHAPITRE  PREMIER 

MODE  D'ACTION  DE  L'ÉDUCATEUR 
Section  I. 

PRINCIPES  COMMUNS  A  TOUTE  ACTION 
DE  L'ÉDUCATEUR 

108.  —  Observations  générales.  ~  L'action  de  l'édu- 
cateur est  conditionnée  par  la  nature  du  sujet.  Or,  le 
sujet  est  un  ;  on  ne  peut,  dans  la  réalité,  le  diviser 
en  éléments  séparés;  a  fortiori,  on  n'atteint  jamais 
un  de  ces  éléments  isolés.  Constater  que  l'éducateur 
agit  sur  l'intelligence  ou  sur  le  sentiment,  c'est  par- 
ler abstraitement.  L'action  se  produit  sur  l'élève  tout 
entier,  mais  évoque  plus  spécialement  des  phéno- 
mènes intellectuels  ou  affectifs.  Notre  esprit  ne  pou- 
vant embrasser  tout  à  la  fois,  nous  oblige  à  des  dis- 
sections de  ce  genre.  Nous  nous  soumettrons  à  ses 
exigences  ;  nous  examinerons  successivement  com- 
ment se  produit  l'action  de  l'éducateur  sur  l'intelli- 
gence, puis  sur  les  sentiments  de  l'élève  ;  mais  nous 
ne  perdrons  pas  de  vue  que  cette  manière  d'envisa- 
ger les  faits  est  artificielle. 

Il  convient  de  mentionner  d'abord  plusieurs  prin- 
cipes communs  à  ces  deux  modes  d'action;  ils  dé- 
rivent, les  uns  de  la  nature  du  sujet,  les  autres  de 
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la  réaction  du  milieu  ambiant.  Nous  commencerons 
par  ces  derniers,  pour  diverses  raisons  pratiques, 
notamment  parce  que  cet  ordre  se  rapproche  de  la 
succession  des  faits.  C'est  surtout  au  début  de  l'édu- 
cation que  des  réactions  générales  du  milieu  ambiant 
se  produisent.  Plus  tard,  surviennent  des  réactions 
particulières,  qui  ne  trouvent  pas  leur  place  ici. 


§  1.  —  Principes  tirés  de  l'adaptation  au  milieu. 

109.  —  Le  milieu  corporel.  —  L'éducation  est  cons- 
tamment conditionnée  par  la  réaction  du  milieu  ^  Ce 
principe  domine  toute  l'activité  pédagogique,  mais 
il  acquiert  un  intérêt  spécial  dans  les  questions  sou- 
levées par  l'hygiène  de  l'enfant.  Parmi  les  éléments 
du  milieu,  notre  corps,  étant  celui  qui  nous  touche 
de  plus  près,  réagit  au  premier  chef  sur  notre  vie  et 
sur  notre  éducation.  L'hygiène,  la  médecine,  la  bio- 
logie même,  viennent  tour  à  tour  notifier  à  l'éduca- 
teur leurs  exigences.  Il  est  tenu  de  les  écouter,  de 
les  comprendre.  Quoi  d'étonnant  si  ce  grand  devoir 
attaché  à  l'éducation  a  été  considéré  comme  une  par- 
tie de  celle-ci  ? 

L'hygiène  de  l'enfant  n'a  pas  pour  seule  fin  l'in- 
fluence du  physique  sur  le  moral.  Dans  les  premières 
années,  son  développement,  sa  vie  même  sont  en 
jeu.  A  cette  époque,  l'hygiène  prime  tout,  même 
l'éducation.  Dans  la  suite,  l'organisme  s'est  adapté 
au  milieu  et  lui  résiste;   il  rectifie  de  lui-même  les 

*   Voir  nos  78  et  suiv. 
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erreurs  de  Thygiène.  Celle-ci  n'en  conserve  pas 
moins  ses  droits.  A  tout  âge,  en  ne  la  respectant  pas 
on  fait  fausse  route. 

On  est  d'accord  sur  les  principales  règles  de 
l'hygiène.  L'enfant  a  besoin  de  respirer  librement, 
d'être  souvent  au  grand  air,  de  se  nourrir.  Les  péda- 
gogues se  sont  donné  libre  carrière  dans  leurs  dis- 
cussions sur  l'allaitement  des  bébés,  sur  la  nourri- 
ture de  l'enfant.  Puis  il  faut  le  vêtir;  depuis  les 
langes  jusqu'aux  souliers  de  bal,  l'habillement  a  été 
passé  en  revue.  On  connaît  les  diatribes  qui  ont  con- 
damné l'emmaillotage  des  enfants,  et  dont  on  ren- 
contre déjà  l'écho  chez  Rousseau  et  chez  Kant. 

L'enfant  a  un  besoin  extrême  de  mouvement. 
Spontanément  il  court,  il  saute,  il  grimpe  sur  les 
murs  et  les  arbres.  Lorsque  les  nécessités  de  l'édu- 
cation le  privent  de  ces  exercices,  on  cherche  à  les 
remplacer  par  la  gymnastique.  C'est  un  expédient 
médiocre.  La  gymnastique  semble,  il  est  vrai,  supé- 
rieure à  tous  les  jeux.  Savamment  combinée,  elle 
exerce  tour  à  tour  quoi  qu'on  en  dise,  tous  les  muscles 
du  corps.  Les  jeux  ne  présentent  pas  cet  avantage. 
La  rame,  rationnellement  exercée,  s'en  rapproche 
particulièrement  et  cependant  le  travail  des  jambes  y 
demeure  secondaire.  L'escrime,  le  cricket  et  surtout 
le  tennis,  en  faisant  mouvoir  l'ensemble  du  corps, 
négligent  le  bras  gauche.  La  marche,  l'équitation,  la 
bicyclette,  le  football,  le  patinage  profitent  peu  aux 
membres  supérieurs.  Néanmoins,  tous  ces  exercices 
ont  une  vertu  :  ceux  qui  s'y  livrent  y  trouvent  leur 
plaisir  et  partant  y  mettent  leur  ardeur.  La  gymnas- 
tique au   contraire  n'est  qu'une  abstraction  du  jeu. 
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On  en  a  retiré  Tatlrait  pour  n'en  conserver  cjue 
l'effort  et  la  fatigue.  La  plupart  des  enfants  à  qui 
l'on  impose  ces  mouvements  toujours  les  mêmes  ne 
tardent  pas  à  s'en  dégoûter.  Ils  ne  les  exécutent  que 
pour  le  regard  du  maître;  la  forme  subsiste,  le  fond, 
l'énergie  mancjue. 

Mosso  condamne  sans  réserve  la  gymnastique  : 
«  Jusqu'à  ces  dernières  années  les  éducateurs  et  les 
physiologistes  s'étaient  bornés  à  dire  que  la  gymnas- 
tique allemande  était  inutile  et  ennuyeuse  :  on  com- 
mence maintenant  à  dire  qu'elle  est  nuisible  ^  ».  Au 
point  de  vue  hygiénique,  la  supériorité  du  jeu  sur  la 
gymnastique  semble  aujourd'hui  établie.  Au  point  de 
vue  psychologique  elle  est  incontestable. 

Les  exercices  de  gymnastique  sont  un  pis  aller 
pour  des  êtres  privés  de  toute  occasion  de  se  mou- 
voir, pour  l'homme  de  bureau  ou  de  cabinet,  qui 
n'emploie  que  rarement  ses  jambes,  jamais  ses  bras; 
aucun  enfant  ne  doit  être  exposé  à  un  tel  régime; 
ce  serait  un  crime  contre  la  race.  Celui  qui  prive 
l'enfant  d'air  et  de  mouvement  est  plus  coupable 
que  celui  qui  l'expose  à  des  accidents.  Mieux  vaut 
une  jambe  cassée  qu'une  joue  pâle  et  creusée.  Que 
penser  d'une  jurisprudence  déplorable  qui  tend  à 
établir  le  contraire  ? 

110.  —  Utilisation  du  milieu,  a)  Le  jeu.  —  Le 
milieu  ambiant  n'est  pas  nécessairement  terre  enne- 
mie. L'éducateur  y  rencontre  des  alliés,  des  réactions 
qui  se  joignent  à  ses  efforts  au  lieu  de  les  contrarier. 

'  Mosso,  Education  physique  de  la  Jeunesse,  Paris,  1895,  p.  256. 
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Deux  de  ces  précieux  auxiliaires  ont  plus  particu- 
lièrement attiré  rattention  et  méritent  une  mention 
spéciale. 

Le  premier  est  le  jeu.  La  différence  entre  le  jeu 
et  la  gymnastique  réside  en  ceci  que  Tun  fait  du 
mouvement  un  moyen,  Tautre  une  fin.  Lorsqu'un 
acte  nous  est  familier,  pour  Texécuter  il  nous  suffît 
d'avoir  l'idée  indirecte  de  cet  acte,  l'idée  de  la  fin 
voulue.  De  la  sorte,  tandis  que  la  gymnastique  fixe 
notre  attention  sur  le  mouvement  même,  le  jeu  Ten 
relève  pour  la  porter  sur  un  résultat  éloigné.  Ce 
résultat  est  choisi  par  les  participants  du  jeu  en  rai- 
son de  son  intérêt.  L'attention  est  donc  éveillée  dans 
le  jeu,  tandis  que  dans  la  gymnastique  l'ennui  prédo- 
mine. C'est  là  un  premier  effet  du  jeu  :  il  exerce 
l'attention. 

Comme  la  gymnastique,  il  fatigue  ;  mais  le  but  étant 
intéressant,  le  joueur,  animé  parle  sentiment  de  plai- 
sir qui  y  est  attaché,  surmonte  cette  fatigue.  Le  second 
effet  du  jeu  est  donc  l'énergie  de  l'effort,  l'endurance, 
la  persévérance. 

Enfin,  cet  effort  est  réglementé  par  des  lois.  L'en- 
fant ne  peut  les  transgresser;  il  apprend  vite  à  s'y 
soumettre;  c'est,  dans  son  petit  cercle,  une  nécessité 
sociale.  Il  blâme  sévèrement  celui  qui  les  viole,  il  le 
méprise,  le  châtie  au  besoin;  c'est  une  conception 
pratique  de  la  loi  morale  et  sociale.  Le  jeu  enseigne 
la  concurrence,  la  lutte  ;  c'est  une  image  en  raccourci 
de  la  vie  ^ 

^  On  sait  que,  d'après  la  tliéorie  de  K.  Groos,  ce  serait  même 
en  partie  la  raison  d'être  de  la  jeunesse  [Le  Jeu  des  Animaux, 
Paris,  Alcan,  1902,  préface  p.  v). 
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En  tout  cela  il  n'y  a  pas  seulement  des  avantages, 
mais  il  y  en  a  beaucoup;  aucun  d'eux  ne  se  trouve 
dans  la  gymnastique.  Quel  que  soit  le  dédain  que 
l'on  professe  parfois  pour  les  écoles  anglaises,  pour 
l'athlélisme  exagéré  de  leurs  élèves,  il  faut  discerner 
le  bon  et  le  mauvais  où  ils  se  trouvent.  Allez  assister, 
un  jour  de  solennité,  sous  les  majestueux  ormeaux 
de  Eton,  à  un  grand  match  de  cricket.  Vous  serez 
saisis  par  le  sang-froid,  la  maîtrise,  la  dignité  de  cette 
lutte  d'enfants.  Et  vous  penserez  en  vous  éloignant 
à  travers  la  foule  :  lorsqu'il  s'agira  de  conduire  des 
hommes,  d'observer  la  loi  et  de  la  faire  exécuter,  de 
tenir  tête  à  l'assaut  des  partis,  des  mécontents,  de  res- 
pecter tout  le  monde  et  de  ne  craindre  personne,  en 
un  mot  cVauoir  du  caractère,  cette  pelouse  verte  aura 
plus  fait  que  thèmes  et  versions  î 

Au  point  de  vue  de  la  formation  du  caractère,  les 
jeux  sont  un  auxiliaire  efficace  de  l'éducation.  Les 
mêmes  influences  se  reproduisent  et  pour  les  mêmes 
raisons,  partout  où  l'enfant  se  trouve  réuni  à  d'autres 
enfants,  dans  la  famille,  à  l'école.  Un  grand  nombre 
des  mérites  et  des  défauts  que  l'on  attribuée  celle-ci 
sont  de  cet  ordre  et  ne  lui  appartiennent  par  consé- 
quent pas  en  propre. 

111.  —  b)  Discipline  des  conséquences.  —  C'est  le 
nom  donné  par  Bain  ^  à  l'utilisation  des  réactions 
du  milieu  comme  sanction  des  fautes  de  l'enfant. 
«  Si  l'enfant  casse  les  fenêtres  de  sa  chambre,  disait 
Rousseau,  laissez  le  vent  souffler  nuit  et  jour,  sans 


p.  86. 


196  LE    PROCESSUS    DE    l'ÉDUCATION 

VOUS  soucier  des  rhumes,  car  il  vaut  mieux  qu'il  soit 
enrhumé  que  fou  '  ».  Ce  précepte  a  été  érigé  en 
système  par  Spencer.  Les  enfants  doivent  trouver  le 
châtiment  de  leurs  fautes  dans  ses  conséquences. 

Des  généralisations  de  ce  genre,  dénuées  de  tout 
fondement,  sont  bien  faites  pour  discréditer  la  science 
pédagogique.  La  doctrine  de  Spencer  est  opposée 
à  l'intérêt  de  l'enfant  et  par  conséquent  au  but  de 
l'éducation;  elle  est,  de  plus,  en  contradiction  avec 
la  loi  morale.  Consultez  les  faits  :  aucune  propor- 
tionnalité n'existe  entre  la  faute  et  sa  conséquence. 
De  petites  causes  engendrent  de  grands  désastres. 
Une  allumette  provoque  un  incendie,  un  mouve- 
ment inconsidéré  renverse  un  baquet  d'eau  bouil- 
lante, une  pastille  de  sublimé  dérobée  dans  une 
armoire,  un  fil  électrique  qui  se  rompt  et  que  le 
malheureux  enfant  touche  malgré  la  défense  de  sa 
bonne  entraînent  sa  mort...  Et  Spencer  nous  affirme 
que  ces  punitions  naturelles  «sont  toujours  propor- 
tionnées aux  transgressions^».  D'autre  part,  qu'on 
y  songe,  une  pêche,  pour  être  volée  en  cachette,  sera- 
t-elle  moins  savoureuse  ou  moins  saine  ?  Où  trouver 
dès  lors,  la  relation  entre  la  faute  et  la  sanction? 

A  l'inverse  de  ce  système,  nous  devons,  en  toute 
occasion,  envisager  les  conséquences  des  actes  de 
l'enfant  pour  savoir  si  nous  pouvons  l'y  abandon- 
ner; autrement  il  sera  immédiatement  la  victime  de 
son  inexpérience.  Le  précepte  de  Spencer  est  donc 
excellent  dans  certains  cas,  mais  il  est  inadmissible 


^  Rousseau,  Liv.  I,  t.  I,  p.  160. 
^  Spencer,  p.  183. 
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SOUS  la  forme  de  loi  générale  que  lui  donne  son  au- 
teur ^ 

Non  moins  grave  est  la  contradiction  avec  la  morale. 
Sur  ce  point,  Spencer  prévient  les  objections  qui  lui 
seront  adressées.  Il  veut  voir  dans  la  discipline  des 
conséquences  «  le  principe  dirigeant  de  Téducation 
morale^)).  «  C'est,  dit-il,  par  l'expérience  acquise  des 
conséquences  naturelles  de  leurs  actes  qu'hommes 
et  femmes  sont  arrêtés  sur  la  pente  du  mal^».  N'est- 
ce  pas  là  exactement  le  contraire  de  la  loi  morale? 
Placer  à  tout  jamais  dans  l'esprit  de  l'homme  la 
recherche  de  ses  intérêts  comme  guide  de  conduite, 
à  l'exclusion  de  l'idée  de  devoir,  serait  le  résultat 
d'une  telle  doctrine  ^.  Les  développements  dont 
Spencer  accompagne  cette  thèse  démontrent  mieux 
que  tout  argument  combien  le  point  de  vue  moral  est 
le  côté  faible  de  la  discipline  des  conséquences. 

On  a  trop  négligé  le  double  aspect  de  la  discipline 
des  conséquences.  Les  suites  des  actes  de  l'enfant 
ne  sont  pas  toujours  fâcheuses  pour  lui  ;  elles  lui 
procurent  souvent  du  plaisir.  Le  fruit  défendu  n'y 
contribue  pas  seul;  l'enfant  peut  avoir  bien  agi  et  en 
tirer  sa  récompense.  La  discipline  des  conséquences 
n'est  donc  pas  uniquement  pénale,  elle  est  au  sens 
large  du  mot,  une  sanction.  En  voici  la  véritable  for- 


^   Spencer,  p.  180  et  suiv. 

-'  Id.,  p.  186. 
■     3  Id.,  p.  184. 

*  L'utilitarisme  ne  prétend  point  nier  la  morale.  Il  en  place 
l'origine,  le  fondement,  dans  un  sentiment  utilitaire,  et  entreprend 
d'en  faire  dériver  les  sentiments  de  devoir,  d'altruisme,  de  sacri- 
fice etc.  Même  à  son  point  de  vue,  la  sentence  que  nous  citons  ne 
peut  donc  représenter  la  loi  morale,  mais  seulement  son  contraire. 
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mule  :  L'éducation  peut  trouver  dans  les  consé- 
quences agréables  ou  pénibles  des  actes  de  Tenfant 
un  moyen  d'action  efficace. 

11  appartient  donc  à  l'éducateur  de  discerner  ces 
occasions.  Elles  sont  fréquentes  mais  ne  sont  pas  la 
règle.  Le  plus  souvent,  en  laissant  agir  l'enfant,  vous 
vous  acculerez  dans  une  impasse.  Son  désordre,  ses 
maladresses  détruisent  ses  jouets.  Ne  pouvant  ni  le 
conserver  dans  le  désœuvrement  et  l'ennui,  ni  l'occu- 
per autrement,  vous  voilà  contraint  de  lui  en  racheter. 
Il  arrive  tard  à  table  ?  «  La  soupe  est  desservie,  tu 
n'en  auras  pas».  Que  lui  importe?  la  viande  et  le 
dessert  compenseront.  «  Tu  as  sali  tes  habits,  tu  les 
porteras  sales».  L'humiliation,  cuisante  pour  sa 
mère,  est  pour  lui  nulle,  le  plus  souvent  au  moins. 
Tu  as  cassé  les  vitres  de  ta  fenêtre,  tu  t'enrhu- 
meras!... qui  sera  puni?  l'enfant?  Mais  que  peut  bien 
lui  faire  un  rhume?  Quand  vous  en  aviez  à  son  âge, 
y  preniez-vous  garde? Les  parents,  au  contraire,  sont 
toujours  préoccupés  de  tout  ce  qui  porte  une  atteinte 
même  minime  à  sa  santé.  Ce  rhume  peut  avoir  des 
inconvénients,  il  n'offre  aucun  avantage. 

La  discipline  des  conséquences  est  un  précepte 
pratique,  plein  d'attrait  sous  son  apparence  logique  ; 
gardons-nous  d'y  chercher  un  principe  absolu  ^ 

^  La  discipline  des  conséquences  a  été  très  nettement  discutée 
et  critiquée  par  M.  Gréard,  Education  et  Instruction,  t.  II,  Ensei- 
gnement secondaire,  p.  175  et  suiv. 
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§  2.  —  Principes  déduits  de  la  nature  du  sujet. 

112.  —  a)  La  relativité  et  l'élève  moyen.  —  La  rela- 
tivité est  le  principe  par  excellence  de  Faction  péda- 
gogique. Que  l'on  agisse  sur  le  sentiment  ou  sur  l'in- 
telligence, on  se  retrouve  toujours  en  présence  de 
l'inégalité  des  élèves.  Faute  d'être  devin,  le  péda- 
gogue ignore,  au  début  de  son  œuvre,  quelles  sont, 
parmi  les  qualités  de  l'élève,  celles  qui  demandent  à 
être  fortifiées  ou  modérées.  Sans  doute,  les  récents 
progrès  de  l'expérimentation  pédagogique  nous  ou- 
vrent certains  aperçus  sur  la  mesure  des  aptitudes 
intellectuelles  de  l'élève  (intelligence,  mémoire, 
attention,  etc.)  ;  mais,  nous  allons  le  voir,  ces  aptitudes 
sont  le  plus  souvent  exercées  sous  le  régime  de  la 
I  collectivité  ;  l'avantage  de  leur  vérification  se  réduit 
alors  à  un  minimum.  Quant  aux  dispositions  affec- 
tives d'un  enfant,  une  longue  pratique  seule  nous  les 
révèle,  le  plus  souvent  trop  tard.  Dès  lors,  le  prin- 
cipe de  relativité  s'applique  pour  le  moins  autant  à 
amender  qu'à  construire  :  l'art  consiste  donc  à  étudier 
de  bonne  heure  le  sujet,  en  évitant  de  s'exagérer  les 
symptômes  qu'il  présente  et  d'en  tirer  des  conclu- 
sions trop  radicales. 

Dans  la  plupart  des  éducations,  le  principe  de  rela- 
tivité se  heurte  à  l'obstacle  qui  vient  d'être  mentionné  : 
la  collectivité,  soit  en  famille,  soit  à  l'école.  Quand 
les  Locke,  les  Rousseau,  les  Spencer  suppriment  cette 


200  LE    PROCfc:SSLS    DE    l'éducation 

(lifliciilté  on  la  négligent,  ils  s'écartent  du  vrai.  Un 
élève  pour  un  maître,  comme  nous  le  propose  Rous- 
seau, c'est  la  suppression  de  Thumanité.  Si  chaque 
père  n'avait  qu'un  enfant,  elle  s'éteindrait  rapide- 
ment. Le  réel,  c'est  la  collectivité  dans  la  famille, 
c'est  l'école,  rendue  nécessaire  par  l'impossibilité  où 
se  trouvent  les  parents  de  nourrir  et  d'instruire  à  la 
fois  leurs  enfants. 

Le  professeur,  placé  en  face  de  vingt  ou  trente  élè- 
ves, ne  peut  se  conformer  au  principe  de  relativité 
que  dans  des  cas  exceptionnels.  Le  reste  du  temps,  il 
tient  compte  de  l'état  moyen  de  la  classe.  La  collec- 
tivité crée  une  abstraction:  l'élève  moyen  ;  V  ensei- 
gnement et  la  discipline  se  règlent  sur  lui. 

Les  enfants  qui  se  rapprochent  de  cette  conception 
profitent  plus  que  leurs  camarades  du  régime  sco- 
laire. Ceux  pour  qui  l'enseignement  est  trop  fort  ou 
trop  faible  perdent  leur  temps.  De  même  au  moral  : 
les  indociles  ne  s'améliorent  pas,  les  trop  sages  s'abê- 
tissent. Que  d'excellents  élèves  n'ont  rien  tenu  de  ce 
qu'ils  promettaient  î  Ils  avaient  l'intelligence,  ils 
avaient  le  cœur.  L'intelligence  s'est  garnie  molle- 
ment ;  aucun  stimulant  n'est  venu  tremper  leur  ca- 
ractère. La  route  avait  toujours  été  facile,  ils  n'ont 
vécu  ni  la  lutte,  ni  l'épreuve  ;  parvenus  aux  escarpe- 
ments de  la  vie,  ils  se  sont  trouvés  faibles.  Si  l'école 
ne  tirait  pas  des  effets  salutaires  de  la  vie  en  commun 
des  enfants,  on  devrait  la  récuser  pour  tous  les  élèves 
qui  sortent  de  la  moyenne. 

Remarquons,  en  passant,  combien  Ton  méconnaît 
souvent,  dans  les  discussions  courantes,  cette  néces- 
sité de  régler  la   méthode  sur  l'élève  moyen.  Vous 
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entendez  émettre  des  théories  qui  seraient  tout  au 
plus  bonnes  pour  une  classe  de  petits  phénix  altérés 
de  science:  d'autres  semblent  être  les  rèoflements  de 
l'enfer.  Toutes  sont  justes,  selon  que  vous  les  appli- 
quez à  un  saint  ou  à  un  vaurien.  Aucune  ne  répond 
aux  besoins  réels. 

Dans  la  famille,  la  collectivité  entraîne,  sur  une 
échelle  réduite,  les  mêmes  conséquences.  Vous  ne 
pouvez  appliquer  à  chacun  de  vos  enfants  un  régime 
moral  ou  intellectuel  à  part;  à  défaut  d'autres  motifs, 
l'inégalité  de  traitement  qui  en  résulterait  provocjue- 
rait  des  arrière-pensées  néfastes.  Vous  devrez  donc 
constamment  renoncer  à  telle  démarche  utile  aux 
uns,  qui  nuirait  aux  autres  ;  vous  devrez  souvent  faire 
pour  l'un  ce  que  vous  faites  pour  les  autres,  bien  que 
son  intérêt  n'y  trouve  point  le  même  compte,  et  sim- 
plement parce  que  le  concours  des  circonstances 
vous  y  oblige. 

Tout  le  monde  connaît  à  quel  point  le  résultat  d'un 
enseignement  varie  avec  le  nombre  des  élèves  aux- 
quels il  s'adresse.  C'est,  on  le  voit,  la  conséquence 
du  principe  très  général  de  la  relativité.  On  peut  la 
formuler  dans  cette  loi  : 

En  vertu  du  principe  de  relativité,  l'influence  de 
l'éducateur  est  inversement  proportionnelle  au  nom- 
bre des  élèves. 

On  admet  communément  que  plus  les  enfants  d'une 
famille  sont  nombreux  mieux  ils  s'élèvent.  C'est  une 
illusion;  à  effort  égal,  l'éducateur  obtiendra  de  meil- 
leurs résultats  dans  une  famille  peu  nombreuse.  Mais 
en  dehors  de  Téducation  proprement  dite,  il  y  a  la 
réaction  du   milieu,   dont  l'enfant  bénéficie   dans   la 
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famille  comme'  dans  toute  collectivité  \  et  qui  con- 
tribue parfois  si  activement  à  tremper  les  caractères. 
Cette  intervention  d'un  principe  extérieur  n'infirme 
pas  la  loi  générale. 

113.  —  b)  Le  développement  progressif  de  l'enfant. 
—  Que  le  développement  de  l'enfant  entraîne  la  mar- 
che progressive  de  l'éducation,  on  l'a  compris  en  tout 
temps.  C'est  faire  trop  d'honneur  aux  modernes  que 
de  leur  en  attribuer  la  découverte.  Marcher,  parler, 
compter,  lire,  écrire,  etc.,  tel  a  toujours  été  l'ordre 
invariable  des  acquisitions.  Les  discussions  des  péda- 
gogues n'ont  pas  roulé  sur  le  principe,  mais  sur  ses 
conséquences.  Ils  se  sont  demandé  quel  est  le  déve- 
loppement de  l'enfant  à  un  âge  donné,  et  de  quel 
degré  d'instruction  il  est  alors  susceptible.  Ces  ques- 
tions n'admettent  guère  de  solution  absolue. 

Le  problème  comporte  trois  termes  principaux  : 
1"  le  développement  de  l'intelligence  de  l'enfant, 
c'est-à-dire  de  sa  capacité  de  compréhension  ;  2®  le 
degré  de  sa  force  d'attention;  3"  l'instruction  qu'il 
possède.  Examinons  brièvement  le  rôle  de  ces  divers 
facteurs. 

Le  développement  de  l'intelligence  pure  paraît  être 
plus  rapide  qu'on  ne  l'admet  généralement  ;  la  simple 
observation  des  faits  l'indique.  Nous  voyons  l'éduca- 
tion commencer  dès  la  naissance;  à  ce  moment,  la 
formation  psychologique  semble  en  constituer  l'élé- 
ment principal  ;  l'instruction  est  pourtant  très  active  ; 
à  aucune    époque    de  la   vie,    nos  notions    concrètes 

^   Voir  no  79. 
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n'augmentent  dans  une  proportion  plus  forte  que 
pendant  les  premières  années.  Lorsqu'on  fixe  un  âge, 
(entre  4  et  7  ans  en  général),  avant  lequel  l'instruction 
ne  doit  pas  commencer,  on  oublie  qu'à  cette  époque 
elle  est  déjà  fort  avancée  ;  l'enfant  a  accompli  le  pro- 
grès le  plus  étonnant  de  l'esprit  humain  :  il  a  appris 
à  parler.  Son  développement  intellectuel  est  donc 
déjà  considérable.  Certains  de  ses  raisonnements 
nous  étonnent  par  leur  netteté  logique  ;  ces  éclairs 
annoncent  que  son  intelligence  pourrait  recevoir  une 
instruction  plus  étendue  que  celle  qu'on  lui  donne, 
si  l'attention,  ce  phénomène  mental  qui  domine  tous 
les  autres,  était  suffisante,  si  la  fatigue  ne  montait  la 
garde. 

On  le  voit,  le  régulateur  de  l'éducation  réside 
moins  dans  la  capacité  intellectuelle  de  l'enfant,  que 
dans  le  second  des  facteurs  mentionné,  dans  sa  force 
d'attention,  dans  les  limites  de  sa  résistance  à  la  fa- 
tigue. Il  est  dangereux  de  dépasser  ces  limites,  ou 
même  de  les  atteindre.  L'enfant  pourrait  apprendre 
à  lire  aussi  bien  qu'il  a  appris  à  parler.  Mais  il  a 
acquis  la  parole  lentement,  sans  effort,  il  l'a  glanée  le 
long  du  chemin  ;  l'intérêt  l'a  continuellement  poussé 
à  saisir  le  sens  des  mots  qui  s'échangeaient  autour  de 
lui,  et  à  les  répéter,  à  s'en  servir;  de  la  sorte,  il  l'a 
fait  sans  peine,  en  prenant  son  temps.  La  lecture 
manque  de  cet  attrait  ;  elle  n'est  point  la  porte  d'accès 
au  contact  de  l'entourage.  Pour  l'enseigner,  vous  allez 
recourir  à  une  méthode  nouvelle,  plus  intensive.  En 
un  mot:  moins  d'intérêt,  plus  de  travail  ;  d'où  plus  de 
fatigue.  Ce  danger  de  fatigue  et  les  conséquences  qui 
en   peuvent  résulter  sur  la    santé  de  l'esprit,  telles 
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sont,  en  majeure  partie,  les  raisons  pour  lesquelles 
Tinstruction  précoce  doit  être  évitée.  C'est  une  ques- 
tion, de  force  plus  que  d'aptitude,  que  l'on  rencontre 
tout  le  long  de  l'éducation  et  de  la  vie  intellec- 
tuelle. 

Le  troisième  élément  est  le  degré  de  l'instruction 
réellement  reçue  par  l'enfant.  Tout  enseignement 
porte  sur  des  notions  nouvelles  qui  s'ajoutent  à  des 
notions  anciennes.  C'est  la  loi  psychologique  fonda- 
mentale de  la  marche  de  la  connaissance  ^.  C'est  aussi 
la  base  du  jugement  logique  qui,  en  affirmant  un 
attribut  d'un  sujet,  procède  du  connu  à  l'inconnu. 
L'ensemble  des  connaissances  de  l'individu  constitue 
donc  un  critérium  rigoureux  de  son  aptitude  à  rece- 
voir de  nouveaux  enseignements.  «Supposons,  dit 
M.  Binet^,  que  nous  écoutions  une  leçon  de  géomé- 
trie et  qu'on  nous  explique  le  centième  théorème; 
eussions-nous  l'esprit  d'un  Pascal,  nous  ne  serons 
pas  capables  de  le  comprendre,  si  nous  n'avons  pas 
la  moindre  idée  des  quatre-vingt-dix-neuf  théorèmes 
précédents,  sur  lesquels  on  appuie  sa  démonstration.» 
Quels  que  soient  le  développement  de  leur  intelli- 
gence, la  puissance  de  leur  attention,  ni  l'enfant  ni 
l'adulte  ne  pourront  abstraire  les  attributs  communs 
de  plusieurs  êtres,  s'ils  ne  connaissent  l'existence  de 
ces  attributs  chez  ces  êtres  ^.  Au  contraire,  un  enfant 
d'intelligence  et  d'attention  médiocres  pourra  pous- 


^  Voir  no  52. 

^  Alfred  Binet,  Les  Idées  modernes  sur  les  Enfants.  Paris,  1909, 
p.  147. 

^  N'a-t-on  pas  méconnu  ces  faits,  lorsqu'on  a  refusé  à  l'enfant 
toute  faculté  d'abstraction?  (voir  n*^  46.) 
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ser  fort  loin  certaines  études,  si  on  les  cultive  au 
dépens  des  autres,  si  on  les  entoure  d'un  réseau 
exceptionnel  d'associations. 

La   doctrine    pédagogique    a     souvent    exagéré    et 
iv.      même  faussé   le  rôle  du    développement  de   l'enfant 
:       dans    la    marche   de  l'éducation.    Lorsque  Pestalozzi 
voulait  amener  l'élève  à  l'écriture  par  le  dessin,  et  au 
dessin  par  des  exercices  de  mesure,  il  se  basait  avec 
raison  sur  la  nécessité  d'un  bagage  mental  prélimi- 
naire ;   mais  l'application  était  erronée  :  les  acquisi- 
tions  intellectuelles  nécessaires  pour    apprendre    à 
I      écrire  sont,  après  la  connaissance    de   la   langue,  la 
mémoire  d'un  signe  graphique  et  l'association  de  ce 
signe  avec  un  son.  L'écriture  peut  tirer  ses  origines 
du  dessin  ;   mais   celui-ci  ne  nous  amène  pas  plus  à. 
écrire,    que    la  linguistique  à   parler.    L'association 
entre   le   nom  et  la   chose,  pour  la  parole,   entre  le 
^      signe  écrit  et  le  mot,  pour  l'écriture,  suffit  à  acquérir 
1      l'une  et  l'autre.  Si  vous  faites  dessiner  à  l'enfant  des 
maisons  ou  des  oiseaux,  vous  ne  lui  enseignez  rien 
de    l'écriture  ^  ;     si    vous  l'exercez    à    dessiner    des 
carrés  et  des  cubes,  vous  l'ennuyez.  Faites-lui  faire 
des  i  et  des  o,  il  ne  s'ennuiera  pas  plus  et  gagnera 
du  temps  ^. 

En  résumé,  des  trois  éléments  dominants  qui 
conditionnent  la  succession  des  opérations  pédago- 
giques, le  degré  de  l'attention  influe  plus  que  le 
développement  de  l'intelligence,  le  bagage  d'idées  et 

^  Vous  lui  donnez  une  certaine  habileté  de  la  main,  sans  doute, 
mais  dont  il  acquerra  l'essentiel  plus  facilement  par  la  formation 
directe  des  traits  et  des  lettres. 

'  Voir  n«  192. 
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d'associations  acquises  par  le  sujet,  plus  encore  que 
ces  deux  facteurs. 

Bien  qu'il  n'apparaisse  clairement  que  dans  l'ins- 
truction proprement  dite,  ce  principe  de  succession 
s'applique  à  toute  l'éducation.  Toutefois,  dans  le 
domaine  moral,  l'ordre  logique  est  plus  difficile  à 
établir.  Nous  admettons  qu'à  un  certain  âge  notre 
enfant  ne  sache  pas  encore  le  latin  ;  mais  en  morale, 
il  ne  doit  rien  ignorer;  de  la  sorte,  apprenant  tout  à 
la  fois,  il  ne  sait  rien  convenablement.  On  connaît 
l'exemple  signalé  par  Rousseau  à  propos  de  la  bien- 
faisance :  nous  enseignons  à  l'enfant  à  donner  l'au- 
mône avant  de  lui  faire  connaître  la  valeur  de 
l'argent:  «  Il  donne,  dit  Rousseau,  sans  charité,  sans 
bienfaisance*.  » 

L'observation  du  principe  de  succession  est  le  seul 
moyen  d'éviter  ces  erreurs.  De  ce  côté,  l'éducation 
morale  présente  un  grand  désordre  et  réclame  des 
progrès. 

114.  —  Doctrine  évolutionniste  de  l'exposé  histo- 
rique. —  On  a  cherché  dans  la  théorie  de  l'évolution 
le  fondement  de  l'éducation  progressive.  Le  germe 
de  cette  idée  se  trouve  déjà  chez  Rousseau,  qui 
demandait  à  l'enfant  de  refaire  la  science  par  lui- 
même.  Tout  à  l'heure,  Pestalozzi,  moins  exigeant, 
voulait  qu'on  basât  l'ordre  des  premiers  enseigne- 
ments sur  l'évolution  de  la  science.  Sur  ces  maté- 
riaux, Spencer  construisit  de  toutes  pièces  un  édifice 
théorique,   déduit  de  la  loi  de  transmission  hérédi- 

'  Rousseau,  Liv.  II,  t.  I,  p.  167. 
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taire,  en  dehors  de  toute  considération  des  réalités 
les  plus  banales  :  «  Du  moment,  dit  cet  auteur,  où  il  a 

E  existé  un  ordre  dans  lequel  l'humanité  a  acquis  les 
différentes  sortes  de  connaissances  qu'elle  possède, 
il  existe  chez  l'enfant  une  prédisposition  à  acquérir 
ces  connaissances  dans  le  même  ordre...  »  «  Puisque 
I  l'intelligence  humaine,  placée  au  milieu  des  phé- 
nomènes et  s'efforçant  de  les  comprendre,  est  arri- 
vée à  la  science  de  chaque  sujet  par  une  route 
particulière,  on  peut  inférer  raisonnablement  de  là 
que  le  rapport  de  l'esprit  aux  phénomènes  est  tel, 
qu'il  ne  peut  acquérir  cette  science  par  aucune  autre 
route...  De  là  vient  que,  pour  trouver  la  bonne  mé- 
thode d'éducation,  il  faut  consulter  la  marche  qu'a 
suivie  la  civilisation  ^  »  L'erreur  de  ce  raisonnement 
consiste  à  assimiler  deux  phénomènes  essentielle- 
ment différents  :  Dans  le  développement  de  l'enfant, 
c'est  le  sujet  qui  se  modifie  ;  dans  l'histoire  de  la 
science,  c'est  l'objet.  Si,  ayant  oublié  ma  clef,  j'ai  dii 
rentrer  hier  chez  moi  par  la  fenêtre,  il  n'en  résulte 
point  que  je  suivrai  toujours  la  même  voie.  Nos 
ancêtres  n'avaient  pas  la  clef,  ils  ont  passé  par  les 
fenêtres;  nous  en  possédons  une  et  tout  change  : 
nous  ouvrons  la  porte  à  nos  enfants.  Spencer  néglige 
le  milieu  ambiant,  qui  constitue  un  élément  variable 
du  problème  ;  il  sous-entend  un  :  toutes  choses  égales 
d'ailleurs  qui  justifierait  son  raisonnement,  mais  le 
détruirait  en  même  temps,  car  les  choses  ne  restent 
jamais  égaies,  elles  changent,  de  génération  en  géné- 
ration, de  jour  en  jour.  Grâce  à  ces  modifications,  la 

r         ^  Spencer,  p.  121  et  122. 
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fille  apprend  à  coudre  aux  côtés  de  sa  mère,  sans 
être  contrainte  d'arriver  à  cette  science,  comme 
Timpliquerait  la  thèse  de  Spencer,  «  suivant  la  roule 
particulière  suivie  par  Tesprit  humain,  »  et  d'aller 
sous  les  tropiques  découvrir  le  cotonnier. 

Prétendre  que  Fesprit,  en  vertu  d'un  rapport  spé- 
cial avec  les  phénomènes,  ne  peut  être  mis  à  leur 
portée  qu'en  suivant  la  route  historique,  ne  repose 
sur  aucune  donnée  établie.  Spencer  semble  attribuer 
la  paternité  de  cette  doctrine  à  Auguste  Comte  K 
Que  n'a-t-il  conféré  plus  à  fond  son  auteur  !  il  en 
aurait  retiré,  sur  ce  sujet,  les  vues  les  plus  modérées  : 
Comte  reconnaît  que  toute  science  peut  être  exposée 
suivant  la  marche  historique  ou  suivant  la  marche 
dogmatique  ;  la  première  est  impraticable  pour  une 
science  avancée,  en  raison  de  la  longue  suite  d'inter- 
médiaires qu'elle  obligerait  l'esprit  à  parcourir;  elle 
cède  la  place  à  la  marche  dogmatique  ^. 

L'exposé  historique  a  sa  valeur.  Il  est,  en  certains 
cas,  la  méthode  la  mieux  appropriée  à  l'étude  d'une 
science.  Alors,  ce  ne  sera  pas  en  raison  d'une  dispo- 
sition de  l'esprit  humain,  mais  des  particularités  de 
cette  science.  La  valeur  de  ce  procédé  est  d'ordre 
logique  et  non  psychologique  ou  pédagogique. 


*  Spejncek,  p.  120. 

^  Aug.  Comte,  Cours  de  Philosophie  positive,  2eéd.,  t.  I,  leç.  2, 
p.  61,  Paris,  1864.  Ainsi  que  l'a  clairement  démontré  M.  Thamin, 
[Education  et  positivisme,  3^  éd.,  Paris,  1910,  F.  Alcan,  éd.,  chap.  I), 
Comte  n'a  pas  fixé  les  bases  précises  d'une  pédagogie.  11  s'en  est 
tenu  à  des  généralités.  Elles  ont  été  reprises  et  parfois  exagérées 
jusqu'au  paradoxe  par  ses  disciples. 
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115.  —  c)  Le  gouvernement  des  enfants.  —  L'en- 
fant entre  dans  la  vie  sans  force,  sans  expérience  ; 
son  développement  naturel  et  l'éducation  lui  appor- 
teront Tune  et  l'autre.  En  attendant,  faute  de  connais- 
sances et  de  raison,  il  ne  sait  se  conduire  ;  quelqu'un 
doit  lui  fournir  ce  qui  lui  manque.  Nous  appellerons 
cette  opération  gouvernement  des  enfants.  Ce  terme 
a  été  proposé  par  Herbart,  mais  dans  un  sens  légè- 
rement différent.  Il  entendait  par  là  tout  ce  qui, 
d'après  lui,  visait  directement,  non  pas  la  formation 
de  l'élève  en  vue  de  l'avenir,  mais  sa  conduite  immé- 
diate, dans  son  intérêt  et  dans  celui  de  l'entourage  ^ 
Ce  groupement  n'est  pas  logique  :  il  comprend  des 
opérations  d'ordres  différents.  Quand  l'éducateur 
protège  son  mobilier  contre  la  vivacité  des  enfants, 
il  n'intervient  point  comme  éducateur,  mais  comme 
élément  du  milieu  réagissant  ^.  Au  contraire,  lors- 
qu'il maintient  la  tranquillité  dans  une  classe,  le 
caractère  pédagogique  de  cet  exercice  de  discipline 
devient  ostensible. 

La  différence  est  la  suivante  :  dans  un  cas,  c'est 
l'intérêt  de  l'élève  qui  est  en  jeu,  dans  l'autre,  celui 
du  maître.  Une  confusion  de  la  part  de  ce  dernier 
serait  déplorable.  Herbart  a  entrevu  ce  danger  ;  mais 
pour  avoir  réuni  ce  qui  était  de  nature  différente,  il 
s'est  heurté  à  de  multiples  difficultés  dans  l'étude 
du  gouvernement  des  enfants,  de  son  programme  et 
surtout  de  sa  nature.  Sur  ce  dernier  point,  il  est 
hésitant.    Il    y   voit    une    opération    essentiellement 

^  Voir  dans  ce  sens  Gockler,  p.  204. 
-  Voir  nos  81  et  suiv. 
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différente  de  la  pédagogie  ^  ;  cependant,  il  reconnaît 
qu'elle  ne  s'en  sépare  point  en  pratique  -.  Puis,  de 
nouveau,  il  admetque  l'éducation  ne  peut  commencer 
sa  tâche  qu'au  moment  où  cesse  celle  du  gouver- 
nement ^,  ce  qui  rétablit  la  séparation  !  Un  groupe- 
ment illogique  aboutit  fatalement  à  la  contradiction. 
Ne  réunissons  ensemble  que  des  faits  de  nature 
similaire,  aussitôt  les  Jois  qui  les  régissent  appa- 
raîtront clairement. 

Le  gouvernement  a  pour  but  de  substituer  tempo- 
rairement la  raison  du  maître  à  celle  de  l'élève.  Cette 
opération  se  règle  donc  d'après  le  développement  de 
l'enfant,  en  raison  inverse  de  son  progrès  dans  la 
sagesse.  Les  moyens  d'action  du  gouvernement  sont 
la  contrainte  et  la  persuasion.  Avec  le  progrès  de 
l'élève,  la  première  diminuera,  la  seconde  gagnera 
à  proportion.  Ainsi  tombent  ces  discussions  homé- 
riques :  faut-il  employer  la  force  ?  faut-il  raisonner 
avec  les  enfants  ?  Toutes  ont  eu  pour  point  de  dé- 
part la  méconnaissance  du  principe  de  relativité. 
Elles  traitent  sur  le  même  pied  l'enfant  de  cinq 
ans  et  celui  de  quinze,  le  sage  et  le  brouillon.  D'après 
Herbart,  la  fougue  enfantine  est  un  principe  de  dé- 
sordre qu'il  faut  dompter  par  la  force  "*.  Ce  fut  un 
précepte  de  Rousseau  :  «  Employez  la  force  avec  les 
enfants,  et  la    raison   avec  les  hommes  ^.  »    Sur  ce 


^   Herbart,  Péd.  gén.,  Liv.  I,  chap.  I,  §1,  trad.  Pinloctie,  p.  71. 
^  Ibid.,  Aphorisines,  §  29,  trad.  Pinloche,  p.  72. 
^  Ibid.,  Péd.  gén.,  Liv.  I,  ctiap.  I,  trad.  Pinloche,  p.  78. 
*  Ibid.,  p.  73.  La  doctrine  de  Herbart  à  cet  égard  s'est  modifiée 
dans  une  certaine  mesure  avec  le  temps. 
^  Rousseau,  Liv.  II,  t.  I,  p.  139. 
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point,  l'auteur  de  l'Emile  était  en  désaccord  avec  les 
meilleurs  observateurs  :  «  Ce  qui  ne  se  peult  faire 
par  la  raison  et  par  prudence  et  addresse,  ne  se  faict 
jamais  par  la  force,  »  prétendait  Montaigne  ^  Locke  ^, 
Rollin  ^  et  bien  d'autres  ont  adhéré  à  cette  doctrine. 
Preyer,  en  la  confirmant,  conseille  de  diriger  la 
volonté  de  l'enfant,  dès  la  deuxième  année,  par  la 
culture  des  idées  d'ordre  supérieur^.  Que  l'autorité 
et  la  force  doivent  être  parfois  invoquées  pour  ré- 
duire la  résistance  de  l'enfant,  cela  ne  fait  aucun 
doute.  Dans  les  premiers  temps,  elles  sont  le  seul 
moyen,  l'enfant  ne  comprenant  aucun  autre  argu- 
ment. 

C'est  par  le  commandement  (et  par  la  défense,  qui 
n'en  est  qu'une  forme  négative),  que  s'opère  l'action 
de  la  contrainte.  Elle  est  conditionnée  par  divers 
jugements  affectifs  de  l'enfant,  notamment  la  croyance 
dans  l'utilité  du  commandement  donné,  dans  l'impos- 
sibilité de  l'éluder.  C'est  pourquoi  l'on  recommande 
à  juste  raison  d'écarter  ce  qui  peut  détruire  cette 
croyance:  il  est  essentiel  de  ne  jamais  souffrir  qu'un 
ordre  demeure  inexécuté  ;  dans  ce  but,  n'en  donnons 
pas  trop,  ni  de  trop  étendus.  Pour  le  même  motif,  il 
faut  éviter  ceux  qui  sont  obscurs  ou  répugnants. 

Le  moyen  le  plus  pratique  pour  réaliser  ces  pré- 
ceptes est  la  surveillance.  Elle  constitue  en  quelque 
mesure  ce  qu'on  appellerait  en  droit  la  substitution 


^  Montaigne,  Liv.  II,  chap.  8. 

"^  Locke,  trad.  Compayré,  p.  110,  n^  81.  Voir  la  note  de  M.  Com- 
payré. 

^  Rollin,  t.  II,  p.  398,  Parler  raison  aux  enfants. 
*  Preyer,  L'Ame  de  l'enfant,  p.  288, 
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du  système  préventif  à  celui,  l'ort  inférieur,  de  la 
répression.  Sans  (jue  l'élève  le  remarque,  la  surveil- 
lance prévoit  et  prévient  les  occasions  de  commande- 
ments ou  de  défenses.  Cette  opération  demande  une 
grande  sagacité,  Texpérience  des  enfants  et  un  tact 
spécial.  Théoriquement,  elle  équivaudrait  à  connaître 
toutes  les  défaillances  possibles  et  les  voies  qui  y 
amènent,  à  laisser  ces  voies  s'ouvrir  devant  l'élève, 
assez  étroites  pour  qu'il  ne  s'y  engage  pas,  assez  larges 
pour  qu'il  ait  à  résister.  La  surveillance  doit  en  effet 
passer  inaperçue  ;  elle  doit  déterminer  l'élève  en  res- 
pectant son  autonomie,  sa  liberté,  son  sentiment  de 
liberté  surtout.  La  liberté  dans  le  déterminisme  î 
voilà,  transportée  sur  le  terrain  pratique,  une  des 
difficultés  qui  tourmentent  le  plus  l'esprit  du  philo- 
sophe ! 

La  persuasion  est  un  moyen  plus  élevé  que  la  force. 
Elle  tonifie  la  conscience  du  sujet,  elle  lui  enseigne 
à  agir  selon  sa  raison.  Mais  elle  a  ses  côtés  faibles: 
d'abord,  elle  est  rarement  efficace  auprès  de  très  jeu- 
nes enfants  ;  puis,  si  vous  n'êtes  pas  assez  éloquent, 
si  l'enfant  n'est  pas  convaincu,  vous  voilà  en  face  d'un 
fâcheux  dilemme:  contraindre,  c'est-à-dire  reconnaî- 
tre l'insuffisance  de  vos  arguments,  ou  laisser  déso- 
béir. Dans  les  deux  cas  l'autorité  est  amoindrie.  C'est 
sans  doute  ce  qui  détourne  certains  auteurs  de  l'action 
par  la  persuasion.  On  sait  que  Kant  ne  l'admettait  que 
dans  le  domaine  moral  K  Herbart,  cependant,  qui  y 
était  si  opposé  dans  sa  Pédagogie  Générale,  revient 
plus  tard  à    une  vue  analogue  à  celle  de  Kant,  pour 

1  Kant,  p.  219,  223,  225. 
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les  enfants  âgés  ^  Toutes  ces  opinions  paraissent 
trop  générales.  L'autorité  et  la  persuasion  sont  toutes 
deux  utiles  à  leur  heure.  Ni  Tune,  ni  l'autre  ne  peut 
être  proscrite.  L'expérience  de  l'éducation  le  prouve. 

En  résumé,  l'incapacité  de  l'enfant  à  son  entrée 
dans  la  vie  implique  le  gouvernement.  Celui-ci  s'ap- 
puie à  la  fois  sur  la  contrainte  et  la  persuasion.  Au  fur 
et  à  mesure  du  développement  de  l'enfant,  le  rôle  de 
l'autorité  diminue,  celui  de  la  persuasion  augmente. 

L'observation  courante  montre  combien  certains 
parents  ont  de  peine  à  se  pénétrer  de  ce  dernier  point. 
Il  leur  pèse  de  se  dessaisir  de  l'autorité.  Si  les  cir- 
constances le  nécessitent,  mariage,  séparation,  etc., 
ils  en  gémissent;  s'ils  y  consentent  d'eux-mêmes,  ils 
croient  déroger.  Cette  émancipation  progressive  est 
pourtant  dans  la  fatalité  des  choses.  Le  sevrage  en  est 
à  peine  le  premier  acte.  Elle  commence  avec  la  vie  de 
l'enfant  et  finit  avec  celle  des  parents. 

116.  —  d)  L'hygiène  mentale.  Heures  de  travail.  — 
Si  les  lois  de  l'hygiène  corporelle,  réaction  inévitable 
du  milieu,  s'imposent  à  l'éducateur,  celles  de  Thy- 
giène  de  l'esprit  conditionnent  aussi  bien  son  acti- 
vité. Les  conseils  donnés  dans  ce  but  se  résument  en 
deux  attitudes  :  Choisir  son  moment,  éviter  la  fa- 
tigue. 

Le  choix  du  moment  auquel  doit  agir  l'éducateur 
est  dicté  par  les  circonstances  extérieures  et  l'état 
d'esprit  du   sujet.  De  ces  deux  facteurs,  le  premier 


*  Herbart,  Esquisse,   §  174  et  suiv.,  trad.   Pinloche,  p.  273   et 
suiv. 
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s'imprime  sur  le  second;  c'est  donc  celui-ci  qui  a 
droit  à  notre  attention. 

On  a  beaucoup  discuté  sur  le  moment  de  la  journée 
le  plus  favorable  à  Tétude.  On  admet  généralement 
que  c'est  le  matin.  L'esprit,  au  réveil,  est  frais  et  dis- 
pos ;  d'heure  en  heure  l'effort  le  fatigue;  on  travaille 
mieux  le  matin  que  l'après-midi,  moins  bien  encore 
le  soir.  Ces  théories  seraient  justes,  sans  doute,  si 
l'on  se  mettait  à  son  ouvrage  de  bon  matin,  pour  ne  le 
quitter  qu'à  minuit;  la  fatigue  augmenterait  sans  in- 
terruption. Mais  tel  n'est  point  le  cas  ;  on  abandonne 
le  travail  aux  heures  de  repas  ;  l'esprit  se  repose.  Le 
problème  se  présente  alors  autrement.  Le  matin,  en 
effet,  bien  des  personnes  ont  encore  l'esprit  paresseux 
sous  l'influence  du  sommeil  ;  si  un  exercice  corporel 
préalable  n'est  pas  venu  stimuler  la  circulation,  le 
travail  cérébral  est  lent.  Que  de  gens,  d'autre  part, 
trouvent  dans  le  calme  du  soir  un  élément  favorable 
aux  travaux  de  l'esprit.  Une  règle  générale  sur  ce 
point  est  donc  un  peu  hasardée.  A  tout  le  moins,  il 
faut  l'entourer  des  réserves  que  réclame  le  principe 
de  relativité.  11  faut  tenir  compte  du  degré  de  per- 
sistance de  l'attention  chez  le  sujet,  du  genre  d'effort 
que  réclame  chaque  travail  et  des  circonstances  ex- 
térieures. Celles  qui  viennent  d'être  mentionnées, 
l'influence  de  l'exercice,  de  l'entourage,  ne  sont 
point  isolées. 

Ces  réserves  se  justifient,  à  plus  forte  raison,  à 
l'égard  des  lois,plus  spéciales,  comme  celles  de  Bain, 
suivant  laquelle  la  matinée  serait  le  moment  des  acqui- 
sitions intellectuelles,  tandis  que  la  soirée  devrait  être 
exclusivement  réservée  aux  opérations  de  combinai- 


MODE    d'action     DE    l'ÉDUCATEUR  215 

son  et  de  routine  ^  Ou  encore,  celte  règle  du  même 
auteur,  que  Ton  travaille  mieux  en  hiver  qu'en  été: 
«Les  résultats  du  travail  d'été  son  relativement  mé- 
diocres ))  ^. 

L'état  affectif  du  sujet  influe  sur  son  attention  ;  c'est 
donc  un  des  facteurs  du  choix  du  moment.  Tantôt 
saisir  une  occasion,  tantôt  remettre  à  des  temps  plus 
propices,  telle  est  la  lactique  de  l'éducateur.  Lorsque 
celui-ci  se  trouve  en  face  d'une  classe,  cette  difficulté 
augmente  ;  les  états  affectifs  d'une  collectivité  sont 
d'observation  délicate. 

117.  —  L'attention  et  la  fatigue.  —  La  fatigue  est  le 
grand  adversaire  du  pédagogue.  Il  compte  avec  elle 
d'heure  en  heure.  Le  peu  que  nous  en  savons  au  point 
de  vue  psychologique  suffît  à  déduire  l'attitude  de 
l'éducation  à  son  égard.  Lorsque  l'attention  se  dirige 
trop  longlemps  sur  un  même  objet,  son  énergie  dimi- 
nue. Changez  d'objet,  l'énergie  se  soutiendra  plus 
longtemps.  C'est  donc  par  l'alternance  des  occupa- 
tions, qu'on  lutte  le  plus  efficacement  contre  la  fati- 
gue. C'est  le  moyen  universellement  employé.  «  L'é- 
tude, dit  Bain,  présente  en  général  deux  phases  dis- 
tinctes, celle  d'observation  et  celle  d'exécution.  S'il 
s'agit  d'exercices  de  vive  voix,  nous  écoutons  d'abord 
et  nous  répétons  ensuite;  pour  les  exercices  manuels, 
nous  regardons  le  modèle,  puis  nous  le  reproduisons. 
Or  le  vrai  secret,  l'économie  des  forces  intellectuelles 
est  de  savoir  proportionner  convenablement  la  durée 

'   Bain,  p.  19  et  20. 
2    Id.,  p.  20. 
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de  ces  deux  j)hases  »  ^  Ces  excellentes  remarques 
sont  justes  de  tout  enseignement.  Elles  sont  la  clef 
de  la  lutte  contre  la  fatigue  ^. 

Mais  cette  alternance  des  modes  de  Fattention, 
quelque  vaste  que  soit  le  champ  parcouru  par  les  ob- 
jets que  nous  lui  soumettons,  se  meut  toujours  dans 
un  même  cercle  ;  l'attention  finit,  coûte  que  coûte, 
par  se  fatiguer.  Les  expériences  faites  sur  le  travail 
des  élèves  dans  les  écoles  ont  confirmé  ces  observa- 
tions. L'éducation  y  a  remédié  en  élargissant  encore 
l'alternance.  Aux  travaux  intellectuels,  elle  fait  succé- 
der les  exercices  du  corps;  recette  excellente,  mais 
dont  le  principe  n'est  pas  rigoureusement  juste.  Le 
repos  véritable  ne  s'obtient  jamais,  en  fin  de  compte, 
que  par  la  cessation  de  toute  activité  ^.  L'exercice 
physique  est  nécessaire,  sans  doute,  mais  ce  qu'il 
nous  apporte  n'est  pas  le  repos  ;  c'est  une  modification 
bienfaisante  de  l'activité  physiologique.  Voilà  pour- 
quoi, après  un  travail  prolongé,  notre  tête  fatiguée 
commence,  au  bout  de  quelques  minutes  de  marche, 
à  se  dégager  et  à  s'alléger.  Mais  chercher  à  compen- 
ser une  fatigue  intellectuelle  par  une  fatigue  physique 
équivalente  est  une  mauvaise  spéculation.  On  le  re- 


*  Bain,  p.  35.  Cela  ne  correspond  pas  exactement  à  la  théorie 
de  la  «  respiration  de  l'âme  »  de  Herbart.  (Voir  à  ce  sujet  Gogkler, 
p.  193.) 

^  L'avantage  de  l'activité  de  l'élève  dans  l'enseignement  a  été 
magistralement  exposé  par  Guizot,  Méditations,  etc.,  p.  248  et 
suiv.,  notamment  p.  250.  Mais,  partant  du  principe  que  l'homme 
est  né  pour  agir,  il  place  le  ressort  de  l'attention  dans  l'activité 
et,  par  suite,  n'attache  pas  une  importance  suffisante  au  passage 
de  la  réceptivité  à  l'activité  et  vice  versa. 

»  Voir  no  29. 
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connaît  aujourd'hui,  en  constatant  les  ravages  résul- 
tant de  l'excès  de  certains  sports.  La  recette  véritable 
serait  de  compenser  une  fatigue  mentale  exception- 

I  nelle  par  une  diminution  simultanée  de  la  fatigue 
physique,  tout  abus  dans  un  sens  ou  dans  l'autre  étant 
évité.  A  cet  égard,  l'inégalité  des  sujets  joue  un  grand 
rôle:  la  capacité  d'effort,  l'endurance  à  la  fatigue  sont 

[     certainement  un  des  points  sur  lesquels  l'organisme 

\     varie  le  plus  d'un  enfant  à  l'autre. 

l         L'objet  de  l'attention  est  aussi  une  cause  de  varia- 

:  tion  dans  l'apparition  de  la  fatigue.  Or,  cet  objet  est 
double.    C'est   d'abord  la   personne    du   maître,   qui 

j-  colore  de  son  individualité  toute  l'éducation.  La 
question  du  changement  des  maîtres  se  pose  donc 
dans  tout  enseignement  durable.  La  prolongation  de 
son  autorité  renforce  celle-ci  ;  mais  cela  peut  être  au 
préjudice   de    l'attention;  Emile,   placé    perpétuelle- 

^     ment  sous  l'influence  exclusive  du  même  précepteur, 

-  est  une  fiction  irréalisable  dans  notre  monde  d'êtres 
imparfaits.  Quand  on  propose  de  faire  cheminer  le 
professeur  de  classe  en  classe  avec  la  même  volée, 
on  ne  tombe  pas  dans  le  même  paradoxe;  peut-être 
s'exagère-t-on  les  avantages  d'autorité,  de  connais- 
sance des  élèves  qui  résultent  de  ce  système,  et  n'en 
voit-on  pas  assez  les  inconvénients,  la  lassitude; 
mais  il  s'agit  d'une  période  de  quelques  années  seu- 
lement, et  le  professeur  est  rarement  unique  maître 
intellectuel,  jamais  unique  éducateur. 

p  Le  second  objet  de  l'attention  est  la  matière  ensei- 
gnée. C'est,  semble-t-il,  le  facteur  le  plus  important  à 
envisager.  Peut-être,  passe-t-il  parfois  un  peu  trop 
au  second  plan  lorsqu'on  s'occupe  de  la  durée   des 
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classes,  de  la  longueur  et  de  la  fréquence  des  récréa- 
tions. Il  y  a  à  cela  des  motifs  de  nécessité  ;  Theure 
est  Vunité;  elle  règle  toute  l'organisation  de  l'ensei- 
gnement,   la    répartition  du  temps  des  maîtres,  etc. 

Résumons  ces  remarques  très  générales  sur  l'hy- 
giène mentale  : 

Les  dispositions  du  moment,  qu'elles  proviennent 
des  circonstances  extérieures  ou  de  l'état  mental  de 
l'élève,  influent  sur  l'action  de  l'éducateur,  d'où  la 
nécessité  pour  celui-ci  de  choisir  son  temps.  Cette 
action  étant  interrompue  par  la  fatigue  de  l'élève,  il 
est  nécessaire  de  varier  les  objets  soumis  à  son 
attention  et  de  lui  accorder  des  temps  de  repos. 


Section  II. 
L'ACTION  DE  L'ÉDUCATEUR  PAR  L'INTELLIGENCE 

§  1.  —  Mécanisme  général  de  cette  action. 

118.  —  Toute  connaissance  repose  sur  la  mémoire 
et  l'association  :  sur  nos  facultés  de  conserver  et 
d'évoquer  une  notion  ^  La  valeur  de  ce  fait  ne  peut 
être  exagérée.  Lorsque  les  éducateurs  ont  paru  at- 
tacher trop  d'importance  à  la  mémoire,  leur  erreur 
était  ailleurs  ;  ils  négligeaient  le  mode  d'association 

^  Voir  n«8  34  et  suiv. 
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sur  lequel  ils  appuyaient  les  souvenirs  ;  ils  s'appli- 
quaient à  la  conservation  des  représentations,  sans 
prévoir  comment  elles  seraient  évoquées  dans  la 
suite.  C'est  l'erreur  de  tout  enseignement  qui  se 
fonde  sans  réserve  sur  la  répétition  machinale,  sur  le 
texte  appris  par  cœur.  Ce  système  a  été  toujours 
condamné  et  toujours  appliqué.  Il  possède  du  reste 
ses  avantages;  l'habitude  verbale  qu'il  institue  de- 
vient en  certains  cas  un  moyen  efïicace  de  mémo- 
risation. Il  n'en  existe  pas  de  plus  pratique  pour 
enseigner  rapidement  le  livret  de  multiplication  : 
c'est  en  apprenant  par  cœur  que  l'élève  est  introduit 
dans  la  plus  rationnelle  des  sciences. 

A  juste  titre,  on  combat  aujourd'hui  les  erreurs 
d'autrefois.  Mais  ne  nous  laissons  pas  entraîner  à 
perdre  de  vue  le  rôle  universel  de  la  mémoire  dans 
la  vie  psychique  et  dans  l'éducation.  N'hésitons 
jamais  à  garnir  la  mémoire  ;  seulement,  entourons-la 
des  associations  nécessaires.  Il  ne  sufïit  pas  que  le 
puits  soit  plein,  que  les  seaux  soient  descendus; 
veillons  aux  chaînes  qui  les  feront  remonter. 

Si  la  conservation  des  notions  est  l'élément  fonda- 
mental de  toute  connaissance  et  de  toute  éducation, 
c'est  à  vrai  dire  une  opération  simple,  qui  n'exige 
guère  de  commentaires.  Le  second  élément,  au  con- 
traire, la  prévision  des  moyens  d'évocation,  est  extrê- 
mement complexe.  Il  s'agit  en  quelque  sorte  d'orien- 
ter la  mémoire  de  l'élève.  Pour  y  parvenir,  l'éduca- 
teur va  recourir  à  toutes  les  sources  de  la  connais- 
sance ;  ce  sont  la  sensation  et  la  perception,  l'imagi- 
nation, le  jugement,  le  raisonnement,  en  un  mot 
tous    les    phénomènes    intellectuels.    On    peut    les 
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grouper  en  trois  catégories  :  les  phénomènes  d'intui- 
tion, les  idées,  les  jugements. 

Selon  que  révocation  d'une  notion  est  préparée 
au  moyen  d'une  association  avec  des  faits  de  l'une  ou 
l'autre  de  ces  catégories,  on  dira  que  c'est  là  la  jné- 
tJiode  employée  dans  l'enseignement  de  cette  notion. 
Si  Ton  admet  trois  groupes  d'associations,  il  faut 
reconnaître  trois  méthodes,  la  méthode  intuitive,  la 
méthode  logique,  la  méthode  rationnelle.  Ne  cessons 
pas  de  le  répéter  :  ces  distinctions  tranchées  de  faits 
non  précis,  ne  sont  jamais  parfaitement  adéquates  à 
la  réalité.  La  conception  d'une  action  isolée  de  l'édu- 
cateur sur  la  connaissance  est  déjà  une  abstraction  ; 
le  lecteur  en  a  été  averti.  Voici  maintenant  une 
notion  associée  à  un  fait  de  l'ordre  intuitif,  par  exem- 
ple ;  cette  notion  va  se  trouver  infailliblement  asso- 
ciée à  des  faits  d'autres  catégories;  puis  ces  catégo- 
ries sont  elles-mêmes  artificielles,  car  nous  avons 
constaté  ^  que  tous  les  faits  intellectuels  renfer- 
ment des  éléments  rationnels  de  tous  les  degrés. 
Tout  est  donc  ici  question  de  prédominance.  Parler 
méthode,  c'est  énoncer  l'influence  directrice  d'une 
opération,  abstraction  faite  des  autres  influences. 

Pour  la  même  raison,  cette  trinité  :  intuition,  idées, 
jugements,  n'a  rien  de  sacramentel.  On  pourrait  aussi 
bien  recourir  à  d'autres  répartitions,  augmenter  le 
nombre  des  groupes,  créer  des  groupes  mixtes  ou 
intermédiaires.  Il  en  résulterait  une  histoire  naturelle 
des  méthodes  qui  présenterait  peut-être  son  intérêt. 
Notre  but  est  d'atteindre  le  principe  de  la  méthode, 

1  Voir  no  33. 


MODE   d'action   dk  l'éducaïeur  221 

plus  que  d'en  fournir  une  analyse  pratique  détaillée. 
Or,  notre  groupement  en  trois  catégories  et  en  trois 
méthodes  est  complet;  il  répond  à  nos  besoins.  Il 
nous  suffit  donc. 

En  résumé:  la  mémoire  est  la  base  de  l'action  par 
l'intelligence.  D'après  les  données  de  la  psychologie, 
ce  qui  importe  dans  l'acquisition  d'une  notion,  ce 
sont  les  associations  destinées  à  en  produire  l'évo- 
cation. Ces  associations  peuvent  être  constituées 
suivant  trois  méthodes  puisées  dans  trois  catégories 
de  faits:  l'intuition,  l'idée,  le  jugement. 


§  2.  —  Méthode  intuitive. 

119.  —  Définition.  —  La  méthode  intuitive  est  le 
premier  degré  de  l'enseignement.  Elle  met  directe- 
ment l'intelligence  aux  prises  avec  le  réel,  par  l'office 
de  la  perception.  Est-ce  à  dire  qu'elle  puisse  jamais 
se  borner  au  seul  emploi  des  sens  ?  Non  certes,  cette 
supposition  serait  contraire  à  ce  que  nous  savons  de 
l'appareil  psychique.  Une  succession  de  perceptions 
pures,  sans  autres  opérations  intellectuelles,  for- 
merait un  chaos  dénué  de  signification;  l'attention 
n'y  trouverait  pas  où  se  fixer.  La  perception,  lors- 
qu'elle nous  fournit  une  connaissance,  est  une  obser- 
vation, et  toute  observation  contient  un  jugement 
et  un  travail  d'organisation  logique  ^  Aussi,  les  péda- 


^  Cette  première  application  pratique  montre,  mieux  que  nous 
'  ne  pouvions  le  faire  au  cours  de  l'étude  du  sujet,  l'utilité  de  notre 
%:  division  des  faits,  au  point  de  vue  pédagogique.  Il  n'y  a  aucun 
f     intérêt  à    distinguer   en   deux   catégories   les  perceptions,    suivant 
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gogiies  apprécient-ils  la  méthode  intuitive  dans  la 
mesure  même  où,  se  dégageant  de  l'intuition  pure, 
elle  s'élève  vers  les  degrés  supérieurs  de  la  connais- 
sance. 

Dans  l'emploi  de  la  méthode  intuitive,  la  notion 
acquise  sera  évoquée  par  une  association  avec  un 
fait  de  perception  ;  telle  est  la  définition  de  cette 
méthode.  Ce  qui  la  constitue  est  donc  moins  le  fait, 
pour  une  notion,  d'être  acquise  par  l'intermédiaire 
de  la  sensation,  que  celui  d'y  trouver  ses  associations 
évocatrices.  En  conséquence,  lors  même  que  nos 
connaissances  nous  parviennent  en  dernière  analyse 
par  Toffice  de  la  sensation,  elles  ne  se  fondent  pas 
nécessairement  sur  la  méthode  intuitive.  Lorsqu'on 
me  dit:  «  Tous  les  végétaux  phanérogames  se  repro- 
duisent par  la  graine,  par  conséquent  le  chêne  se 
reproduit  par  son  gland»,  cette  notion  me  parvient 
par  une  sensation  auditive,  mais  l'association  qui 
l'évoque  en  moi  se  sépare  immédiatement  de  la 
sensation  et  en  demeure  indépendante.  C'est  donc  à 
l'association  évocatrice  qu'il  faut  regarder  *  ;  elle 
est  la  base  de  l'instruction.  Nous  connaissons  les 
conditions  qui  la  déterminent. 

Parmi  les  sensations  qui  contribuent  à  ces  asso- 


qxi'elles  sont  ou  ne  sont  pas  accompagnées  de  ptiénomènes  mné- 
siques  ou  logiques,  comme  l'ont  fait  plusieurs  psychologues, 
notamment  Herbart  (perception  et  aperception).  Une  perception 
dénuée  de  cet  entourage  de  connaissance  ne  serait  qu'un  ensemble 
amorphe  de  sensations,  sans  valeur  pour  la  connaissance  ;  tenir 
compte  d'un  phénomène  de  ce  genre,  dans  l'élude  du  sujet  et  dans 
les  conséquences  pédagogiques  qui  en  dérivent,  eût  été  surcharger 
inutilement  notre  recherche. 
^   Voir  nos  33  et  suiv. 
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dations,  on  ne  négligera  pas  les  sensations  kines- 
théticjues.  Leur  rôle  est  très  apparent  dans  les 
acquisitions  qui  reposent  sur  un  enchaînement  de 
mouvements.  On  vous  demande  dans  quel  sens 
s'ouvre  la  porte  de  votre  chambre  ?  Vous  croyez  n'en 
avoir  au(;une  mémoire.  Mais  représentez-vous  en 
imagination  que  vous  arrivez  dans  le  corridor,  que 
vous  avancez  la  main  et  tournez  le  loquet;  ces  sou- 
venirs évoquent,  par  association,  celui  du  mouve- 
ment de  retrait  de  votre  bras,  tirant  à  vous  la  porte 
qui  s'ouvre  au  dehors.  L'étude  de  la  marche,  de  la 
parole,  de  l'écriture,  l'exécution  musicale,  etc., 
reposent  sur  ces  associations  d'images  kinesthé- 
tiques. 

120.  —  L'observation  et  l'activité.  —  La  méthode 
intuitive  permet  de  provoquer  dans  l'esprit  de  l'élève 
une  certaine  activité.  Tant  qu'elle  n'est  pas  l'effet 
d'une  habitude,  l'activité  entraîne  l'observation. 
L'attention  se  met  de  la  partie  ;  les  difficultés, 
révélant  les  obstacles,  provoquent  de  nouvelles 
observations,  de  nouveaux  jugements  ;  les  asso- 
ciations intuitives  se  multiplient.  Nulle  notion  n'est 
plus  solide  que  celle  que  nous  avons  vécue,  que  nous 
tirons  de  notre  expérience. 

Les  éducateurs  ont  insisté  pour  que,  dans  la  me- 
sure du  possible,  l'enfant  observât  par  lui-même, 
décrivît,  analysât  les  objets  placés  devant  lui.  Dans 
ce  but,  pour  le  rapprocher  des  faits,  de  la  nature, 
deux  recettes  principales  ont  été  proposées  :  à  la 
maison,  les  leçons  de  choses  et  les  travaux  manuels; 
au  dehors,  les  promenades  pédagogiques,   Rabelais 
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eut  le  mérite  d'exposer  systématiquement  cette 
double  méthode  dont,  depuis  lors,  chacun  s'est  em- 
paré, le  plus  souvent  sans  beaucoup  l'améliorer. 

121.  —  L'observation  à  la  maison,  a)  Leçons  de 
choses.  —  La  leçon  de  choses  tend  à  deux  fins: 
elle  est  un  exercice  de  l'intuition  et  une  leçon  de 
définition.  En  plaçant  en  face  de  l'enfant  divers 
objets,  en  le  questionnant  pour  éveiller  chez  lui 
l'esprit  d'observation,  le  maître,  sans  doute,  réalise 
un  profit,  mais  souvent  au  prix  d'un  sacrifice  de 
temps.  Bain  a  traité  tout  au  long  la  question  des 
leçons  de  choses  :  il  les  réserve  à  l'histoire  naturelle, 
aux  sciences  physiques  et  aux  arts  pratiques.  Il  en 
signale  les  difficultés  et  les  dangers  ;  il  remarque  les 
omissions,  le  manque  de  lien  logique,  les  digressions, 
les  enseignements  superflus,  auxquels  le  maître 
n'échappe  guère.  Il  recommande  d'agir  suivant  un 
plan,  d'enchaîner  les  leçons  successives  ^  On  peut 
ajouter  que  la  leçon  de  choses  tarde  rarement  à 
sortir  du  domaine  de  l'intuition  pour  passer  à  celui 
de  l'enseignement  descriptif  et  de  la  définition,  où 
nous  la  retrouverons  tout  à  l'heure. 

122.  —  h)  Travaux  manuels.  —  L'utilité  des  travaux 
manuels  est  incontestable;  ils  enseignent  à  toucher 
et  à  voir,  à  observer  et  à  inférer.  Mais  il  ne  faut  pas 
s'en  exagérer  la  valeur  ;  ces  avantages  se  réalisent 
d'eux-mêmes  jusqu'à  un  certain  degré  chez  tous  les 
enfants,  dans  leurs  jeux,  dans  leurs  gamineries.   Ce 

^  Bain,  p.  184  et  suiv. 
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degré  est-il  suffisant?  voilà  toute  la  question.  La 
nature  des  choses  veut  que  Tenfant  soit,  le  plus 
souvent,  entouré  du  milieu  dans  lequel  il  est  appelé 
à  vivre  ;  il  en  accjuiert  sans  effort  l'expérience;  elle 
lui  servira  dans  la  suite.  L'expérience  d'autres 
milieux,  au  contraire,  lui  sera  de  moindre  utilité. 
Dans  la  classe  ouvrière,  l'enfant  n'a  guère  besoin  de 
travaux  manuels  pour  apprendre  à  connaître  le  bois, 
le  fer  et  ce  qui  s'en  fabrique  ;  il  ne  voit  que  cela. 
Celui  qui  a  grandi  dans  l'atmosphère  plus  douce  des 
salons  semble  avoir  besoin  de  passer  par  ces  rudes 
travaux.  Mais  quelle  en  sera  pour  lui  l'utilité?  lui 
aussi  a  joué,  a  gamine;  puis,  pendant  toute  son  en- 
fance, il  a  palpé  des  jouets,  souvent  brisés,  trop 
souvent  renouvelés.  11  n'a  point  été  dépourvu  du 
maniement  des  choses;  il  est  entouré  de  meubles, 
d'objets  divers  dont  les  formes  lui  sont  familières. 
Son  développement  intuitif  est  peut-être  malgré  tout 
inférieur  à  celui  de  son  contemporain  moins  fortuné; 
mais  aussi  il  en  a  moins  l'emploi:  commerçants, 
avocats,  médecins,  hommes  de  lettres,  n'ont  pas 
grand  profit  à  tirer  de  la  connaissance  d'un  métier 
manuel.  La  dextérité  dont  ils  ont  besoin  est  celle  de 
l'esprit;  l'habileté  pratique  nécessaire  au  chirurgien 
ne  se  puise  pas  dans  le  maniement  de  la  scie  ou  de 
la  pioche.  Ces  travaux  ne  sont  pas  même  nécessaires 
pour  préparer  des  architectes,  des  ingénieurs,  des 
naturalistes.  Les  dispositions  qui  les  poussent  vers 
leur  profession  les  dirigeront  suffisamment  vers  les 
jeux  et  les  plaisirs  qui  les  y  préparent. 

Sans    condamner   définitivement   avec    Bain    «ces 
travaux  inférieurs  qui  absorbent  l'esprit  au  détriment 

15 
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d'occupations  plus  élevées  ^  »,  il  faut  reconnaître 
que  leur  utilité  est  limitée.  On  se  tromperait  en  en 
faisant  un  sacerdoce.  Le  plus  souvent,  les  résultats 
qu'on  en  attend  pour  Tintuition  s'obtiendront  par 
des  voies  moins  détournées.  Si  Pestalozzi  y  tenait 
à  bon  droit  pour  ses  petits  pauvres,  nous  éprouvons 
quelque  difficulté  à  y  voir  avec  M.  W.  James  ^  «le 
plus  grand  progrès  accompli  ces  dernières  années 
dans  l'éducation   secondaire^». 

123.  —  L'observation  hors  de  la  maison.  —  Dehors, 
on  place  l'enfant  en  présence  de  la  réalité  au  moyen 
de  la  promenade  pédagogique.  On  joint  l'hygiène  à 
une  leçon  d'observation  :  «  et  passant  par  quelques 
prés  ou  aultres  lieux  herbus,  visitaient  les  arbres  et 
plantes^)).  C'est  une  des  conceptions  les  plus  in- 
génieuses qui  aient  été  proposées  en  pédagogie. 
Rousseau  a  repris  et  considérablement  développé  la 
thèse  de  Rabelais  ;  Spencer  y  attache  le  même  intérêt. 

Malheureusement  cette  idée  ne  répond  pas  tout  à 
fait  aux  possibilités  pratiques.  11  faut  se  mettre 
résolument  en  face  de  la  réalité  si  l'on  veut  éviter 
l'utopie.  Cette  réalité  est  la  suivante  :  il  s'agit  à  la 
fois  d'une  leçon  et  d'une  promenade;  pour  les  en- 
fants, une  leçon  est  toujours  une  leçon,  rarement  un 


1  Bain,  p.  124. 

^  W.  James,  Causeries  pédagogiques,  p.  28. 

^  La  valeur  des  travaux  manuels  est  d'un  autre  ordre.  Ils  offrent 
aux  personnes  de  tout  âge  un  moyen  efficace  d'occuper  leur  esprit 
avec  un  minimum  de  fatigue  ;  de  la  sorte  ils  permettent,  au  besoin, 
de  stimuler  une  attention  paresseuse  sans  la  surmener  (voir  à  ce 
sujet  n»  153  ci-après). 

*   Rabelais,  chap.  23. 
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régal,  quel  que  soit  le  talent  d'un  maître  ordinaire; 
quant  à  la  promenade,  comment  expliquer  l'illusion 
des  pédagogues  de  cabinet  à  son  égard?  la  grande 
majorité  des  enfants  ont  la  promenade  en  horreur; 
après  quelques  mois,  parfois  quelques  semaines  de 
résidence  dans  un  endroit,  toutes  les  promenades 
voisines  deviennent  monotones:  toujours  le  même 
but,  le  même  chemin,  qu'il  faut,  coûte  que  coûte, 
reprendre  jour  après  jour,  pour  compenser,  par 
l'exercice  fastidieux  de  la  marche,  la  réclusion  du 
reste  de  la  journée.  Petits  enfants,  ils  s'y  sont  en- 
nuyés avec  leur  bonne;  plus  grands,  c'est  encore 
par  des  domestiques  qu'ils  sont  accompagnés  le  plus 
souvent  ;  bien  heureux  les  privilégiés  qui,  une  ou 
deux  fois  par  semaine,  sortent  avec  père  ou  mère  ! 
mais  ce  bonheur  même  leur  échappe;  ils  préfére- 
raient aller  jouer  avec  des  amis.  Pour  l'enfant,  comme 
pour  l'homme,  ce  qui  dure  trop  lasse.  Partout,  à  la 
campagne  comme  en  ville,  la  promenade  devient 
pour  lui  un  ennui,  pour  ses  parents  une  difficulté. 
La  promenade  pédagogique  n'est  donc  pas  d'une 
application  universelle.  On  peut  y  recourir  à  l'oc- 
casion, lorsque  la  nouveauté  d'un  chemin  apporte 
quelque  attrait  aux  sorties  quotidiennes;  et  encore, 
ne  tentons  pas  de  catéchiser  tout  le  long  de  l'excur- 
sion; les  enseignements  directs  fournis  par  le  bord 
de  la  route  s'épuiseront  en  peu  de  jours  ;  dès  lors 
les  talents  de  l'éducateur  auront  peine  à  tenir  long- 
temps en  éveil  l'attention  de  l'élève.  [1  faudrait  que 
celui-ci  fût  un  phénix  et  celui-là  un  génie.  Dans  ce 
cas,  la  conversation  gagnerait  à  se  maintenir  au- 
dessus  des  sphères  de  l'intuition. 


228  LE    PROCESSUS    DE    l'ÉDUGATION 

Il  existe  une  forme  plus  ellicace  de  la  promenade 
pédagogique,  souvent  recommandée,  mais  qui  n'est 
point  à  la  portée  de  tous;  c'est  le  voj^age.  Aucune 
description  de  la  mer,  d'un  glacier,  ne  vaut  un 
séjour  sur  une  plage  ou  dans  les  Alpes.  C'est  une 
vaste  promenade  qui  ne  se  répète  pas  de  jour  en 
jour,  de  semaine  en  semaine,  dont  les  incidents  sont 
assez  nombreux  pour  permettre  de  prolonger  l'ex- 
périence en  la  variant.  Au  point  de  vue  intuitif,  le 
voyage  est  précieux;  au  point  de  vue  rationnel  il 
l'est  plus  encore. 

Il  faut  assimiler  aux  voyages,  les  excursions,  égale- 
ment proposées  par  Rabelais  ^  et  aujourd'hui  en 
honneur,  qui  ont  pour  but  de  visiter  un  musée,  un 
établissement  public,  industriel  etc.  Leur  utilité  se 
calculera  d'après  le  degré  de  généralité  de  l'en- 
seignement qu'on  en  retirera,  et  en  raison  inverse 
du  temps  assez  considérable  qu'elles  absorbent. 

124.  —  Conclusion  sur  la  méthode  intuitive.  —  La 
méthode  intuitive  est  parfois  d'une  éloquence  extra- 
ordinaire. Demandez  à  des  enfants  comment  naissent 
les  chênes.  Tous  le  savent;  tous  vont  répondre:  Le 
chêne  sort  d'un  gland.  C'est  une  notion  sèche,  tirée 
peut-être  d'un  enseignement  descriptif,  plus  pro- 
bablement d'une  lecture  enfantine,  confirmée  depuis 
par  la  vue  de  chênes  chargés  de  glands.  Mais  passez 
au  printemps  sous  cet  arbre;  signalez  à  l'enfant  ces 
myriades  de  petits  chênes  croissant  dans  le  gazon  ; 
déterrez-en  un  délicatement  ;   placez  sous  le  regard 

^  Rabelais,  ctiap.  24. 
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étonné  de  l'enfant  cet  arbrisseau  de  six  pouces, 
s'échappant  d'un  gland  entr'ouvert,  avec  sa  longue 
racine  qui  fuit  en  sens  opposé.  Vous  pouvez  garder 
le  silence:  quelques  secondes  d'observation  lui  en 
apprendront  plus  long  que  bien  des  leçons  de  choses. 
Plus  tard  vous  lui  poserez  de  nouveau  la  même 
question:  Comment  naissent  les  chênes?  Quelle 
réponse  plus  vivante,  quelle  notion  plus  distincte 
que  la  première  fois  ! 

Telle  est,  on  peut  le  dire,  la  puissance  de  l'en- 
seignement intuitif. 

125.  —  L'enseignement  descriptif.  —  11  faut  ratta- 
cher à  la  méthode  intuitive  l'enseignement  descriptif. 
A  mesure  que  l'éducation  avance,  les  ressources 
pédagogiques  du  milieu  ambiant  s'épuisent,  à  la  mai- 
son aussi  bien  que  dans  les  champs.  «  Quelque  favo- 
rables que  soient  les  circonstances,  quelque  parti 
que  l'éducateur  sache  en  tirer,  la  sphère  de  l'expé- 
rience directe  de  l'enfant  demeure  toujours  singu- 
lièrement étroite,  et  il  devient  bientôt  nécessaire  de 
l'étendre  artificiellement  dans  l'espace  et  dans  le 
temps  ^  »  11  faut  donc  élargir  le  cercle,  soit  en  s'éle- 
vant  du  concret  à  l'abstrait,  soit  en  s'étendant  à  des 
concrets  dont  la  présentation  objective  n'est  pas 
possible.  L'expérience  fait  place  à  l'enseignement 
descriptif  :  la  leçon  de  géographie  remplace  le 
voyage;  les  temps  passés,  que  nul  ne  peut  revivre, 
sont  présentés  dans  un  cours  d'histoire. 

La  réceptivité  se  substitue  alors  à   l'activité.  Plus 

^^        ^  Ma-uxion,  L'Education  par  l'Instruction,  p.  128  et  129. 
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celle-ci  décroît  plus  Taltention  diminue,  c'est  pour- 
quoi un  enseignement  purement  descriptif  est  diffi- 
cile. On  Taméliore  par  artifice  en  le  ramenant,  dans 
la  mesure  du  possible,  au  phénomène  de  l'expé- 
rience; à  défaut  d'atteindre  la  perception,  on  vise 
l'image  mentale  ^  ;  on  captive  l'intérêt,  en  animant 
tous  les  détails  de  la  description.  L'idéal  est  que 
l'élève  vive  les  événements  qui  lui  sont  décrits.  Un 
éducateur  habile  obtient  parfois  ce  résultat  de  l'ima- 
gination enfantine;  l'enseignement  descriptif  ac- 
quiert alors,  jusqu'à  un  certain  point,  les  vertus  de 
l'expérience.  C'est  le  seul  moyen  d'apporter  à  cet 
enseignement  l'intensité  qui  lui  manque. 

La  lecture  est  une  forme  courante  de  l'enseigne- 
ment descriptif.  Le  langage  écrit  ne  réclame  pas  la 
même  vivacité  que  le  langage  parlé.  Scripta  manenll 
si  l'attention  du  lecteur  ne  se  soutient  pas,  il  revient 
en  arrière.  Certains  manuels  usent  largement  de 
cette  circonstance;  leur  emploi  sans  maître  en  de- 
vient extrêmement  ingrat. 

Les  lectures  récréatives  et  instructives  sont  un 
mode  éducatif  très  pratique.  En  permettant  de  me- 
surer l'enseignement  à  la  capacité  psychologique 
de  l'élève,  elles  respectent  le  principe  de  relati- 
vité. Deux  enfants  de  même  instruction  prêteront  au 
même  livre  de  science  amusante  une  attention  très 
inégale;  suivant  le  degré  de  l'attention  de  l'enfant, 
le  livre  que  vous  choisirez  pour  lui  devra  insister 
davantage  sur  le  côté  scientifique  ou  sur  le  côté 
amusant.    Dans    l'enseignement   écrit    comme   dans 

'  Voir  no  44. 
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renseignement  oral  c'est,  on  le  voit,  Tinlérêt  de  la 
description  qui  en  l'ait  l'ellicacité.  Plus  une  lecture 
sera  captivante  plus  son  influence  sera  effective. 

En  résumé,  l'enseignement  descriptif  est  l'exten- 
sion de  la  méthode  intuitive  aux  objets  qui  sont  hors 
de  l'expérience  de  l'élève.  Les  évocations  auxquelles 
il  recourt  appartenant  au  domaine  de  l'image  men- 
tale, il  se  rattache  bien  à  la  méthode  intuitive.  Le 
talent  du  maître  y  doit  suppléer  à  la  vivacité  de  la 
perception,  à  l'activité  de  l'expérience. 


§  3.  —  Méthode  logique. 

126.  —  Classement  des  idées.  —  Tant  que  les 
notions  ne  s'associent  dans  notre  esprit  qu'au  sou- 
venir de  l'opération  intuitive  qui  les  y  a  déposées, 
elles  y  demeurent  confusément  ordonnées.  La  con- 
naissance psychologique  permet,  par  de  nouveaux 
procédés,  d'introduire  à  la  fois  plus  d'ordre  et  de 
consistance  dans  ces  souvenirs.  C'est  encore  l'asso- 
ciation qui  en  fournit  le  moyen.  La  question  se  pose 
donc  de  savoir  quelles  associations  prévaudront  dans 
ce  travail  d'organisation  de  la  connaissance.  En  se 
reportant  à  l'analyse  des  faits  intellectuels  \  on 
remarque  que  toute  idée,  même  individuelle,  en- 
ferme une  abstraction  tirée  d'une  succession  d'asso- 
ciations. Ceci  étant  vrai  de  l'idée  individuelle  le 
sera,  a  fortiori,  des  idées  générales.  En  consé- 
quence, toute  idée,  quelle  qu'elle  soit  (l'idée  à^objet 

^   Voir  nos  44  et  suiv. 
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blanc,  p.  ex.),  possède  une  association  logique  avec 
les  idées  moins  générales  (idée  de  ce  papier),  aux- 
quelles elle  s'est  trouvée  associée  dans  la  conscience. 
Elle  sera  désormais  susceptible  de  les  évoquer.  Elle 
est  leur  attribut;  elle  nous  sert  donc  à  les  classer,  à 
les  séparer  de  tout  autre  concept  étranger  au  genre. 

A  son  tour,  elle  contribuera  avec  d'autres  notions 
{objets  jaunes,  bleus  de  ciel  etc.),  à  Taide  de  compa- 
raisons, d'associations,  d'abstractions  nouvelles,  à 
introduire  dans  l'esprit  une  idée  plus  générale 
[objets  de  couleur  claire)  s'étendant  à  toutes  les  pré- 
cédentes, et  ainsi  de  suite.  11  en  résulte  une  succes- 
sion de  cadres  superposes,  chacun  plus  vaste  que  les 
précédents  et  les  renfermant  tous  ;  ces  cadres  for- 
ment le  casier  de  nos  connaissances  ;  c'est  le  fonde- 
ment du  savoir  humain. 

Chaque  notion  spéciale  se  fixe  dans  notre  mémoire, 
comme  appartenant  à  tel  ou  tel  cadre  :  par  exemple, 
nous  plaçons  la  mouche  dans  la  classe  des  insectes, 
comme  la  sauterelle  et  le  hanneton.  Mais  cette  asso- 
ciation ne  suffît  pas;  pour  distinguer  la  mouche  des 
autres  insectes,  nous  recherchons  un  autre  cadre 
auquel  elle  appartienne.  Nous  remarquons  qu'elle 
fait  partie,  comme  les  oiseaux,  la  chauve-souris,  de 
la  classe  des  êtres  munis  de  deux  ailes.  Elle  est  à  la 
fois  insecte  et  diptère.  Ce  procédé  est  celui  du  navi- 
gateur qui  assure  son  point  :  il  détermine  le  double 
cadre  de  la  longitude  et  de  la  latitude. 

Aucun  enseignement  n'échappe  à  cette  méthode. 
On  ne  saurait  inculquera  un  élève  une  notion,  autre- 
ment qu'en  lui  présentant  les  divers  attributs  d'un 
sujet.  Au  point  de  vue  de  la  clarté,  elle  est  infail- 
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lible.  Elle  Test  moins  à  celui  de  la  mémoire.  Vous 
me  dites  que  la  mouche  est  un  animal  gris  l'once,  à 
charpente  extérieure,  à  membres  articulés,  muni  de 
six  pattes,  de  deux  ailes,  d'une  bouche  avec  appareil 
de  succion  etc.  Je  ne  me  tromperai  pas  sur  la  nature 
de  cet  insecte,  mais,  ce  qui  revient  au  même,  je 
Toublierai  faute  d'associations  solides.  De  tous  ces 
attributs,  le  seul  qui  forme  cadre  est  le  genre  ani- 
mal. Tous  les  autres  :  gris  foncé,  à  charpente  exté- 
rieure etc.  sont  trop  étendus  pour  former,  avec  la 
notion  nouvelle,  une  association  suffisamment  étroite, 
un  cadre  mnésique. 

L'enseignement  logique  ne  pèche  donc  pas  contre 
la  science,  mais  il  néglige  les  besoins  psychologi- 
ques de  la  mémoire.  L'inconvénient  est  insignifiant 
dans  les  sciences  naturelles,  où  la  méthode  intuitive 
reste  perpétuellement  en  vigueur.  Dans  d'autres  il 
est  très  sensible. 

127.  —  Classements  auxiliaires.  —  Le  remède  est 
à  côté  du  maL  Si  un  cadre  ne  suffît  pas,  prenons-en 
deux,  trois,  autant  qu'il  en  faudra  pour  assurer  à  la 
notion  enseignée  un  appui  immuable;  mais  surtout, 
au  lieu  d'accumuler  sèchement  les  attributs,  entou- 
r     rons-les  de  tout  l'édifice  dont  ils  font  partie. 

En  géographie,  nous  parlons  à  notre  élève  d'une 
ville,  Canton,  par  exemple  :  «  Canton,  sous  le  Tro- 
pique du  Cancer,  600,000  habitants,  chef-lieu  de  la 
Province  de  Kouang-Toun,  port  sur  la  rivière  de 
Canton,  etc..  »  De  tout  cela,  Félève  moyen  ne  saura 
plus  dans  dix  ans  que  ce  que  l'occasion  —  et  plus 
tard  la  vie  pratique,  —  l'auront  appelé  à  retenir  ou  à 
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rapprendre.  Mais  enseignons-lui  à  indiquer  quelles 
sont  les  dix  plus  grandes  villes  de  la  Chine;  quels 
en  sont  les  principaux  ports;  quels  sont  les  grands 
ports  de  l'Exlrême  Orient;  quelles  sont  dans  le 
monde,  les  villes  importantes  placées  sous  le  Tro- 
pique du  Cancer,  les  principaux  ports  situés  sur  une 
rivière.  La  notion  de  Canton  n'était  qu'un  symbole 
isolé,  abstrait,  un  signe  mathématique  que  l'on  défi- 
nit; elle  va  devenir  familière  sous  l'effet  des  asso- 
ciations vivantes  qui  surgissent  autour  d'elle  ;  désor- 
mais, elle  se  trouve  en  compagnie,  possède  ses  res- 
semblances, se  compare;  elle  acquiert  une  figure. 
Plus  les  associations  se  multiplient  autour  de  cette 
figure,  plus  le  souvenir  en  sera  facilement  évoqué. 
Tels  sont,  sous  leur  aspect  psychologique,  les  avan- 
tages de  cette  méthode.  Définie  au  point  de  vue 
logique,  elle  consiste  à  présenter  à  l'esprit  non  seule- 
ment les  attributs  qui  forment  la  compréhension  d'un 
terme,  mais  encore  les  autres  termes  qui  se  trouvent 
dans  l'extension  de  chacun  de  ces  attributs,  de  telle 
sorte  que  de  nouveaux  rapports  s'établissent  entre 
ces  termes  et  le  premier. 

On  reprochera  peut-être  à  ce  système  les  études 
inutiles  qu'il  impose  à  l'élève,  le  temps  qu'il  lui 
coûte.  Ces  objections  tombent  si  la  méthode  est 
appliquée  convenablement.  Les  données  dont  on 
vient  d'entourer  la  notion  de  Canton,  ne  sont  point 
vaines;  elles  n'ajoutent  aucun  effort  à  la  leçon  de 
tout  à  l'heure;  n'étaient-elles  pas  toutes  comprises 
dans  les  attributs  que  nous  avons  fait  défiler  après  le 
nom  de  Canton?  Prenons-en  une  :  la  situation  de 
port  sur  une  rivière  ;   si  nous  jugeons  bon  d'ensei- 
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gner  à  propos  de  chacune  des  villes  de  Canton,  de 
Shang-haï,  de  Saigon,  de  Séville,  Bordeaux,  Londres 
etc.  qu'elles  possèdent  ce  caractère, 'pourquoi  serait-il 
inutile  de  consolider  cet  enseignement  en  renversant 
notre  exposé,  en  montrant  de  ce  caractère  qu'il 
s'étend  à  un  certain  nombre  de  villes  ? 

Cette  méthode  exige-t-elle  plus  de  temps  que 
l'autre  ?  En  vue  d'une  récitation  prochaine,  peut-être  ; 
au  point  de  vue  du  savoir,  certainement  pas.  Ainsi 
reprise  par  des  groupements  successifs  qui  se  croi- 
sent et  se  confirment,  la  notion,  à  dépense  égale  de 
temps,  se  fixe  plus  solidement  que  par  la  répétition 
machinale  d'un  catalogue  ou  d'un  manuel.  Elle 
enseigne  la  carte.  L'élève  a  appris  des  notions 
vivantes  qui  demeureront,  non  des  mots  qui  se 
dessèchent  et  se  perdent. 

L'histoire,  mieux  que  la  géographie,  mieux  que 
toute  autre  science  peut-être,  se  prête  à  l'emploi 
de  ces  associations  auxiliaires.  Elle  en  a  profité. 

128.  —  Conclusion  sur  la  méthode  logique.  —  La 
méthode  logique  opère,  au  moyen  d'un  cadre  logique 
d'associations,  le  classement  des  notions  enseignées. 
Ce  classement  établit  l'ordre  scientifique  des  idées 
dans  l'esprit  du  sujet.  Il  a  pour  effet  de  faciliter  leur 
évocation  future.  En  recourant  à  des  classements 
auxiliaires,  cette  méthode  peut  aussi  dresser  des 
cadres  nouveaux  qui,  par  leur  intersection  avec  le 
cadre  principal,  consolident  les  moyens  d'évocation. 


236  LE    PROCESSUS    DE    l'ÉDUCATION 


§  4.  —  Méthode  rationnelle. 

129.  —  Exposé.  —  «  Savoir  par  cœur,  n'est  pas 
savoir  »,  a  dit  Montaigne  '.  Ce  mot  vaut  un  livre. 
Ce  n'est  pas  qu'il  soit  rigoureusement  exact;  le 
«  savoir  par  cœur  »  est  un  savoir  de  premier  ordre; 
supprimons  en  pensée  ce  tout  petit  «  savoir  par 
cœur»  des  chiffres  de  1  à  10  ;  que  va  devenir  la 
science  humaine  ?  Néanmoins  l'adage  de  Montaigne, 
avec  les  réflexions  qui  l'accompagnent,  doit  figurer 
parmi  les  pensées  les  plus  sages  qui  aient  été  expri- 
mées sur  l'éducation  intellectuelle  :  Locke,  Rousseau, 
Kant,  Spencer  s'en  sont  inspirés;  aujourd'hui  c'est 
le  lieu  commun  de  la  théorie.  Mais  c'est  encore, 
malgré  tout,  le  guide  toujours  jeune  et  trop  peu 
écouté  de  la  pratique. 

La  méthode  rationnelle  est  celle  qui  puise  dans  des 
jugements  ou  des  raisonnements  les  associations  qui 
serviront  à  évoquer  le  souvenir.  Lorsque  j'enseigne 
à  un  élève  que  les  vagues  du  Pacifique  sont  plus 
larges  que  celles  de  l'Atlantique,  rien  ne  fixe  cette 
notion  dans  son  esprit;  il  y  a  bien  des  chances  pour 
qu'il  se  rappelle  juste  le  contraire.  Mais  si  je  lui  dis  : 
plus  une  mer  est  étendue  plus  ses  vagues  sont  lar- 
ges, par  conséquent  les  vagues  du  Pacifique  sont 
plus  larges  que  celles  de  l'Atlantique,  l'association 
s'établit  entre  le  raisonnement  et  sa  conclusion.  Peu 

*   Montaigne,  Liv.  I,  chap.  25. 
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importe  la  nature  logique  du  raisonnement,  qu'il 
soit  inductifou  déductif;  ce  qui  caractérise  l'associa- 
tion, c'est  le  rapport  de  conséquence  qui  le  constitue. 
En  vertu  de  ce  rapport,  l'esprit,  pour  évoquer  la  no- 
tion acquise,  peut  parcourir  à  nouveau  la  voie  ration- 
nelle par  laquelle  il  y  est  parvenu  la  première  (bis. 
Tel  est  le  fondement  de  la  grande  puissance  d'évo- 
cation de  ce  genre  d'association. 

Lorsque  les  besoins  de  l'exposé  l'exigent,  la  no- 
tion est  enseignée  dogmatiquement,  puis  démontrée 
par  le  raisonnement;  mais  normalement,  le  raisonne- 
ment précède,  la  conclusion  arrive  à  la  fin.  Par  là, 
cette  méthode  diffère  de  la  précédente  :  la  méthode 
logique,  en  présentant  un  élément  nouveau  de  con- 
naissance aux  élèves,  s'ingénie  à  lui  adjoindre  des 
associations;  la  méthode  rationnelle,  au  contraire, 
arrive  à  la  notion  nouvelle,  en  passant  d'abord  par 
les  données  mêmes  qui  lui  demeureront  associées. 

Gomme  les  précédentes,  elle  reste  rarement  tout 
à  fait  isolée.  Les  sciences  les  plus  rigoureusement 
déductives,  elles-mêmes,  s'enseignent  difficilement 
sans  aucun  recours  aux  méthodes  intuitive  et  logi- 
que; l'emploi  qu'elles  exigent  de  V exemple  en  est  la 
preuve  '. 

La  méthode  rationnelle  revêt  diverses  formes  que 
nous  examinerons  brièvement. 


^  Il  faut  donc  bien  distinguer  la  méthode  pédagogique,  qui  nous 
occupe  ici,  de  la  méthode  scientifique  ;  celle-ci  enchaîne  les  élé- 
ments d'une  science,  elle  dépend  des  liens  logiques  de  ces  éléments  ; 
celle-là  est  l'attitude  adoptée  par  le  maître  pour  inculquer  cette 
science  à  l'élève. 
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130.  —  Associations  d'ordre  méthodologique.  —  La 

première  démarche  que  peut  adopter  l'éducateur 
dans  la  méthode  rationnelle  est  de  fournir  au  début 
à  Télève  des  données  sur  la  méthode  scientifique  qu'il 
est  appelé  à  suivre.  Par  là,  on  dépose  par  avance  dans 
son  esprit  la  matière  d'associations  qui  se  contracte- 
ront définitivement  à  l'apparition  des  notions  ensei- 
gnées. Il  faut  distinguer  ces  données  en  deux  catégo- 
ries, suivant  qu'on  les  puise  dans  la  méthodologie  gé- 
nérale ou  dans  l'exposé  d'une  science  en  particulier. 
Le  premier  système  a  été  souvent  recommandé  : 
Platon  le  proposait  déjà  ^  On  fournit  à  l'élève,  avant 
l'enseignement  d'une  science,  une  vue  générale  sur 
la  classification  des  sciences,  sur  leurs  rapports  réci- 
proques, sur  les  méthodes  qui  les  caractérisent.  On 
lui  signale  avec  plus  de  détail  la  situation  particu- 
lière occupée  dans  ce  classement  par  la  science  qui 
va  être  enseignée.  Qu'il  serait  précieux  pour  bien  des 
élèves  d'avoir  reçu  un  enseignement  de  ce  genre  ! 
Combien  ont  achevé  leurs  études,  sans  avoir  jamais 
songé  à  la  méthode  des  sciences  qu'ils  étudiaient. 
Ce  mal  se  retrouve  partout,  même  en  France,  où  ce- 
pendant les  programmes  s'attachent,  plus  qu'ailleurs, 
à  l'enseignement  logique  et  philosophique.  Le  re- 
mède est  aléatoire  ;  ces  considérations  abstraites  dont 
on  fait  précéder  un  cours  paraissent  arides  ;  elles  ne 
captivent  guère  l'élève,  pressé  d'en  arriver  à  la  ma- 
tière portée  au  programme.  Il  faut  au  maître  un  ta- 
lent très  spécial  pour  faire  écouter  une  introduction. 
Combien  de  gens  lisent  les  préfaces  ? 

^  Platon,  République,  Liv.  YII. 


MODE  d\ction    de  l'édlcaïeur  239 

Le  second  système  est  particulièrement  efficace. 
On  pourrait  souhaiter  de  le  voir  appliquer  plus  sou- 
vent. Nous  savons  que  Futilité  de  la  mémoire  dépend 
de  la  quantité  des  associations  dont  elle  est  entou- 
rée. La  personne  qui  connaît  une  science  en  relient 
mieux  qu'une  autre  les  faits.  Au  premier  coup  d'œil, 
le  botaniste  remarque,  dans  une  plante,  une  foule  de 
détails  qui  échappent  totalement  au  linguiste  et  au 
géomètre.  En  parlant  d'une  science  pour  la  première 
fois  à  un  enfant,  commençons  par  lui  en  exposer 
sommairement  le  contenu,  les  principes  les  plus  gé- 
néraux; nous  lui  fournirons  ainsi  les  cadres  dans  les- 
quels viendront  s'insérer  successivement  les  notions 
particulières  qui  en  sont  les  conséquences  plus  ou 
moins  directes.  Pour  bien  enseigner  la  géologie,  ou 
la  physique,  faisons  d'abord  de  nos  élèves,  dans  la 
mesure  du  possible,  des  géologues  ou  des  physiciens 
en  herbe.  Mais  encore  une  fois,  ces  introductions 
sont  chose  très  délicate  ;  l'élève  ne  les  suit  que  d'une 
oreille  distraite. 

131.  —  Associations  d'ordre  rationnel.  —  Nous  ar- 
rivons à  la  plus  élevée  des  opérations  par  lesquelles 
l'éducateur  fixe  une  notion  dans  la  connaissance  de 
l'élève.  Elle  consiste  à  appuyer  cette  notion  sur  une 
association  avec  un  jugement  ou  avec  un  raisonne- 
ment entier  (généralement  l'un  et  l'autre). 

Je  veux  initier  un  enfant  à  l'addition  des  frac- 
tions ordinaires.  Je  puis  lui  indiquer  la  règle,  la  lui 
faire  même  apprendre  par  cœur;  s'il  s'en  souvient 
dans  dix  ans,  il  l'appliquera.  On  rencontre  bien  des 
adultes  qui  n'en  ont  jamais  su  plus  long.  Je  puis,  au 
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contraire,  amener  rationnellement  l'esprit  à  la  notion 
que  je  lui  enseigne  :  lui  montrer  que,  des  tiers  et 
des  quarts  ne  pouvant  s'additionner,  il  faut,  ou  y  re- 
noncer ou  trouver  un  autre  moyen.  Par  des  questions 
successives,  je  ferai  même  aisément  découvrir  ce 
moyen  par  l'enfant.  Je  lui  fais  ensuite  à  nouveau  jus- 
tifier l'opération,  l'expliquer,  indiquer  le  pourquoi 
de  chaque  détail.  Je  recommencerai  dans  huit  jours. 
Après  cela,  qu'il  oublie  la  règle  tant  qu'il  voudra,  il 
saura  toujours  additionner  des  fractions.  Lorsque  le 
besoin  s'en  fera  sentir,  tous  les  éléments  du  raison- 
nement :  impossibilité  d'additionner  des  valeurs  d'or- 
dre différent,  moyen  de  les  uniformiser  etc.,  surgi- 
ront dans  sa  mémoire  et  évoqueront,  par  association, 
le  souvenir  de  la  marche  à  suivre. 

Ce  serait  une  erreur  de  penser  que  la  méthode 
rationnelle  ne  s'applique  qu'aux  disciplines  les  plus 
élevées,  aux  mathématiques,  à  la  philosophie.  Qu'elle 
leur  rende  des  services  exceptionnels,  c'est  certain  ; 
mais  elle  est  à  la  portée  des  enseignements  les  plus 
humbles  :  l'exemple  des  vagues  du  Pacifique  nous 
l'a  montré  tout  à  l'heure. 

La  plus  modeste  de  nos  observations  renfermant 
toujours  un  jugement,  l'enseignement  intuitif  lui- 
même,  s'appuie  nécessairement  sur  des  associations 
d'ordre  rationnel.  Ne  nous  lassons  pas  d'insister  sur 
ce  fait,  dont  la  méconnaissance  a  engendré  tant  de 
paradoxes;  si  la  logique  paraît  montrer  la  succession 
nécessaire  du  concret  et  du  rationnel,  la  psycholo- 
gie démontre  leur  concomitance  inévitable  dans 
toutes  les  opérations  pédagogiques.  Songera  fournir 
à  l'élève  un   premier  enseignement  rigoureusement 
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dépourvu  de  tout  élément  rationnel,  est  contraire  à 
la  nature.  Cet  ordre,  du  reste,  serait  néfaste  ;  aussi- 
tôt que  Tenfant  possède  des  notions,  il  les  fortifie 
utilement  par  le  jugement.  Pourquoi,  ce  qui  est  bon 
plus  tard,  serait-il  mauvais  aujourd'hui  ?  pourquoi 
ce  moyen,  si  utile  à  l'évocation  du  souvenir,  devrait- 
il  rester  à  l'écart,  au  moment  où  celui-ci  commence 
à  se  former  ?  pourquoi  enfin,  dans  l'éducation,  où  le 
temps  et  l'effort  sont  si  précieux,  négligerait-on  une 
opération  bienfaisante,  alors  qu'elle  se  fait  en  quel- 
que sorte  à  l'occasion,  sans  dépense  spéciale  de 
temps  et  de  travail  ? 

Efforçons-nous  d'appuyer  les  notions  de  l'enfant 
sur  la  compréhension  des  choses  et  des  faits,  de 
leurs  caractères  et  de  leurs  conséquences,  en  un 
mot  sur  l'intelligence  plutôt  que  sur  la  mémoire.  Ce 
principe  est  inestimable  dans  le  domaine  moral.  Dans 
le  domaine  intellectuel,  Pestalozzi  lui-même,  plus 
que  tout  autre,  l'a  mis  en  pratique  ;  c'est  par  suite 
d'une  certaine  confusion  de  ses  exposés  théoriques 
qu'il  semble  quelquefois  prêcher  le  contraire  ^  Ce 
qu'il  faut  éviter,  ce  n'est  pas  de  faire  raisonner  l'en- 
fant, mais  de  le  faire  mal  raisonner.  Si  son  champ 
d'expérience  est  borné,  c'est  un  motif,  non  de  sup- 
primer le  raisonnement,  mais  de  le  limiter  à  ce 
champ  d'expérience,  ce  qui  est  bien  différent.  N'est- 
ce  pas  la  règle  de  notre  vie  intellectuelle  tout  en- 
tière et  n'est-il  pas  natuiel  de  nous  y  conformer  dès 
le  début  ? 

^  Voir  n»  53. 
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132.   —   Auxiliaires    de    la   méthode    rationnelle. 
a)  L'activité  mentale  du  sujet  (méthode  socratique). 

—  Nous  avons  vu  combien  l'activité  de  l'élève  con- 
tribue à  la  solidité  de  ses  acquisitions.  On  a  fré- 
quemment recommandé  d'assurer  cette  activité  à  la 
méthode  rationnelle.  Rousseau  disait  de  l'instituteur  : 
((  Il  ne  doit  point  donner  de  préceptes,  il  doit  les 
faire  trouver  ^  »  Kant  renchérit  sur  cette  thèse  et 
Spencer  la  développe  au  point  de  vue  psychologique  : 
«  Toute  connaissance  que  l'élève  a  acquise  lui-même, 
tout  problème  qu'il  a  résolu,  devient  par  droit  de 
conquête  sa  chose  ^.  »  C'est  la  méthode  socratique. 
Elle  émane  directement  des  expériences  intimes  de 
tout  homme  qui  a  médité  sur  des  sujets  intellectuels. 
Que  de  fois,  nous  découvrons  la  raison  de  lois  ou  de 
faits  qui  nous  avaient  été  enseignés,  mais  dont  la 
genèse  logique  nous  avait  échappé.  Cette  tardive  dé- 
couverte des  causes  les  grave  dans  notre  esprit  avec 
une  clarté  inusitée.  Nous  ne  comprenons  véritable- 
ment un  système  métaphysique  qu'au  moment  où 
notre  esprit,  placé  en  présence  des  réalités  de  la  vie, 
tourmenté  de  besoins  qu'il  ignorait,  s'ouvre  à  de 
nouvelles  aspirations.  Les  enseignements  reçus 
dogmatiquement  ne  suffisent  plus  ;  nos  facultés  cri- 
tiques s'étaient  appliquées  aux  idées  ;  elles  les  con- 
templent désormais  de  plus  haut, «les  mesurent  à  un 
autre  mètre.  Sous  l'empire  d'énergiques  besoins 
affectifs,  l'esprit  adopte  cette  attitude  active  qui  fixe 
profondément  la  connaissance. 

'   Rousseau,  Liv.  I,  t.  I,  p.  56. 
■''  Kant,  p.  160. 


MODE   d'action   DE   l'éducateur  243 

Ce  sont  là  des  expériences  d'adulte.  Vouloir  les 
transporter  telles  quelles  dans  le  monde  de  l'enfance 
serait  illusoire,  en  raison  de  l'absence  d'expérience 
et  d'associations.  On  ne  saurait  donc  faire  de  la 
maïeutique  une  méthode  constante.  Mais  on  y 
recourra  avec  succès  toutes  les  fois  qu'elle  fera  appel 
à  l'activité  mentale  de  Télève  dans  le  cercle  des  no- 
tions et  des  associations  qu'il  possède  déjà. 

133.  —  b)  L'exemple.  —  Un  autre  moyen  très 
efficace  d'animer  l'enseignement  rationnel  est  l'exem- 
ple. Il  y  a  été  fait  allusion  tout  à  Fheure  ^  On  a 
remarqué  notamment  son  utilité  jusque  dans  les 
sciences  déductives.  L'enseignement  s'en  passe 
difficilement.  C'est,  en  quelque  sorte,  une  paren- 
thèse de  méthode  intuitive,  ayant  pour  but  de  chan- 
ger un  instant  l'objet  de  l'attention  penchée  sur  un 
raisonnement  difficile.  Rares  sont  les  penseurs  qui 
ont,  comme  Kant,  composé  des  volumes  presque 
entiers  sans  un  exemple  ;  peu  nombreux  sont, 
dans  le  grand  public,  les  lecteurs  capables  de  les 
suivre. 

L'exemple  est  donc  un  élément  de  preuve  qui  doit, 
en  ramenant  la  réalité  vivante  dans  l'abstrait,  fixer  la 
connaissance  par  une  association  vive.  Son  but  est 
d'imprimer  la  preuve  dans  l'esprit,  plutôt  que  de  l'y 
î  apporter;  le  raisonnement  qui  aurait  besoin  de  la 
V  preuve  de  l'exemple  serait  bien  faible  :  on  ne  démon- 
tre pas  le  général  par  le  particulier.  Ceci  étant,  la 
condition  d'un  exemple  heureux  est,  au  premier  chef, 

^  Voir  no  129. 
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Tintérêt.  Il  en  faut  toujours  tenir  compte  dans  le 
choix  des  exemples. 

134.  —  Conclusion  sur  la  méthode  rationnelle.  — 

Résumons  les  principes  de  la  méthode  rationnelle  : 
Cette  méthode  présente  à  Télève  les  notions  nouvelles 
parle  raisonnement.  La  faculté  de  parcourir  la  même 
voie  lors  de  l'évocation  des  notions  acquises  est  un 
moyen  puissant  de  mémorisation.  Cette  méthode 
n'est  jamais  complètement  indépendante  des  précé- 
dentes. De  même,  celles-ci  ne  s'en  isolent  jamais 
entièrement.  Elle  peut  donc  s'appliquer  dès  le  début 
de  l'éducation,  si  l'on  a  soin  de  tenir  compte  des 
données  possédées  par  l'enfant. 

Tantôt  elle  fournit  à  l'élève  l'exposé  préalable  de 
la  route  qui  sera  parcourue;  alors  les  notions  nou- 
velles viendront  s'associer  à  ces  données.  Tantôt  elle 
lui  présente  un  raisonnement  dont  la  notion  ensei- 
gnée forme  la  conclusion  ;  alors  cette  notion  vient 
s'associer  aux  éléments  du  raisonnement. 

La  méthode  socratique,  par  l'activité  qu'elle  pro- 
voque chez  le  sujet,  augmente  l'efficacité  de  la  mé- 
thode rationnelle.  Les  exemples  atteignent  le  même 
résultat  en  vertu  de  la  vivacité  qu'ils  confèrent  aux 
associations. 
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Section  III. 
ACTION  PAR  LE  SENTIMENT 

135.  —  Exposé  préliminaire.  —  Les  principes  géné- 
raux suivant  lesquels  réducateur  a  prise  sur  Tintel- 
ligence  étant  connus,  nous  avons  à  rechercher 
comment  il  peut  recourir  au  système  affectif  de  l'en- 
fant. Il  ne  s'agit  point  encore  de  la  formation  du 
caractère  ;  nous  y  arriverons  plus  loin  ;  les  moyens 
d'action  du  maître  nous  occupent  seuls  pour  le 
moment.  Gomme  précédemment  nous  interrogerons 
la  nature  du  sujet  ;  ils  s'en  déduiront  logiquement. 

L'étude  des  phénomènes  affectifs  a  montré  que  les 
émotions  violentes  paralysent  l'attention  et  la  vo- 
lonté ^  Tout  commentaire  est  donc  superflu  :  émotion 
et  éducation  s'excluent.  Lorsque  une  circonstance 
engendre  dans  la  conscience  de  l'élève  une  émotion 
vive,  elle  doit  être  écartée  dans  la  mesure  du  possi- 
ble. Les  transes  des  examens,  les  scènes  de  colère 
d'un  maître,  quelles  que  soient  du  reste  ses  capa- 
cités intellectuelles,  sont  autant  d'éléments  rigoureu- 
sement opposés  à  une  saine  éducation,  autant  de 
pis-aller  que  le  progrès  excluera  peu  à  peu,  espérons- 
le,  des  opérations  pédagogiques. 

D'autre  part,  un  sentiment  modéré,  au  lieu  de 
paralyser  la   volonté,  lui  adjoint  un  facteur  nouveau 

1  Voir  nos  69  et  72. 
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qui  peut  aussi  bien  la  renforcer  ou  la  contrarier  K 
Le  sentiment  modéré  n'est  donc  pas  comme  l'émo- 
tion, un  adversaire  constant  de  l'éducation  ;  s'il  peut 
nuire  il  peut  aider.  En  fait,  il  est  un  auxiliaire  de 
chaque  jour.  Il  faut  donc  choisir  ;  de  ce  choix  vont 
résulter  des  habitudes  ;  c'est  dire  combien  il  est 
grave. 

Malgré  la  fragilité  des  classifications  en  matière  de 
psychologie,  on  peut,  pour  la  clarté  du  sujet,  établir 
une  distinction  entre  deux  catégories  de  stimulants 
affectifs.  Les  uns  sont  en  corrélation  intime  avec  le 
but  de  l'éducation,  les  autres  sont  invoqués  par  le 
maître  comme  auxiliaires  de  son  action.  Dans  le 
premier  cas,  l'éducateur  fait  appel  aux  sentiments 
élevés  du  devoir,  de  l'intérêt  futur  des  élèves  ;  dans 
le  second,  les  stimulants,  combinés  par  le  maître, 
sont  plus  immédiats  :  c'est  l'intérêt  particulier  d'un 
travail,  ou  le  plaisir  de  le  terminer  bientôt,  ou  encore 
la  sanction  de  la  conduite  de  l'enfant,  récompenses, 
punitions,   etc. 


§  1.  —  Stimulants  de  la  première  catégorie. 

(Stimulants  élevés.) 

136.  —  Le  sentiment  du  devoir.  —  Pour  éprouver 
le  sentiment  du  devoir,  il  faut  en  posséder  la  no- 
tion ^  Les  premières  émotions  morales  seront  donc 


•  Voir  no  72. 
'^  Voir  no  61. 
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postérieures  à  l'acquisition  de  celte  notion.  Si  elle 
est  accompagnée  d'un  sentiment,  ce  ne  sera  proba- 
blement pas  celui  du  devoir.  Pour  suivre  l'ordre  de 
la  nature,  il  ne  faudrait  donc  pas  commencer  l'étude 
des  stimulants  affectifs  par  celui-là. 

Mais  dans  la  réalité  pédagogique,  le  but  passe  ici 
au  premier  plan  ;  à  moins  d'être  confiée  à  des  maî- 
tres grossiers,  c'est  à  ce  sentiment  que  l'éducation 
fait  appel  avant  de  recourir  à  d'autres  moteurs.  Elle 
dit  déjà  au  bébé:  tu  ne  dois  pas,  il  ne  faut  pas,  cela 
n'est  pas  bien.  Ce  premier  enseignement  pose  les 
bases  de  la  notion  du  devoir,  alors  trop  faible  pour 
évoquer  un  mouvement  affectif.  Quant  au  sentiment 
du  devoir,  perpétuellement  en  lutte  avec  les  impul- 
sions naturelles  de  l'instinct,  il  n'est,  pendant  de 
longues  années,  chez  la  plupart  des  sujets,  qu'un 
facteur  minime  de  l'activité.  Rares  sont  les  enfants 
favorisés  à  ce  point  de  vue.  Et  encore,  faut-il  vrai- 
ment les  appeler  favorisés  ?  combien  de  ces  enfants 
sages  ne  suivent  la  voie  du  devoir  que  parce  qu'ils 
n'en  sauraient  découvrir  d'autre  !  Sans  initiative  et 
sans  volonté,  ils  acceptent  ce  qu'on  leur  suggère  ; 
ils  veulent  ce  que  veut  le  maître  ;  leur  bonne  conduite 
est  négative.  Si  leur  individualité  ne  s'accentue  pas 
dans  la  suite,  ils  deviennent  des  nullités  :  si  elle  se 
développe  dans  le  sens  des  instincts  naturels,  ils  tour- 
nent au  vaurien.  Cette  docilité  chez  les  petits  enfants 
est  une  source  fréquente  d'erreurs.  Elle  endort  la 
;     vigilance  de  l'éducateur. 

I  II  faut  donc  se  garder  d'illusion  sur  le  rôle  du 
^  sentiment  moral  dans  l'éducation  de  l'enfance.  En  y 
recourant,  on  ne  saurait  trop  s'assurer   d'être  bien 
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entendu,  bien  écoulé.  Pour  bien  des  gens,  ce  senti- 
ment est  la  seule  fin  de  l'éducation  ;  pour  tous,  il  en 
est  un  des. principaux  objets.  En  réalité  il  en  est  plus 
le  produit  que  l'instrument.  Pour  servir  d'appui  à 
l'éducation  il  faudrait  qu'il  existât  avant  elle  ;  elle 
perdrait  alors  son  principal  but  pratique,  partant 
sa  raison  d'être.  Si  l'on  observe  les  faits,  on  voit  le 
sentiment  moral  se  dégager  progressivement  de  l'en- 
seignement et  de  l'exemple  de  l'éducateur;  on  le  voit 
gagner  en  intensité,  influer  toujours  plus  sur  l'activité 
de  l'élève.  Ce  dernier  devient  ainsi  peu  à  peu  son 
propre  conducteur. 

Le  rôle  du  sentiment  moral  dans  l'éducation  a 
soulevé  des  discussions  interminables:  Dans  quelle 
mesure  doit-on  agir  par  l'autorité,  le  commande- 
ment, la  punition,  d'une  part,  ou  par  l'appel  au  senti- 
ment du  devoir,  de  l'autre.  Notre  court  examen  des 
faits  ne  prétend  point  donner  la  solution  du  pro- 
blème, mais  il  en  fournit  au  moins  le  principe  : 
L'éducation  fait  dès  le  début  appel  au  sentiment  du 
devoir,  mais  celui-ci  ne  devient  pour  elle  un  appui 
effectif  que  proportionnellement  au  développement 
de  l'enfant. 

137.  —  L'intérêt  futur  de  l'élève.  —  En  recourant 
au  sentiment  moral,  l'éducateur  peut  juger  opportun 
de  faire  aussi  valoir  à  l'élève  le  profit  qu'il  retirera 
de  son  éducation,  s'il  l'accepte  avec  zèle.  «  Il  n'est 
nullement  défendu,  dit  à  cet  égard  M.  Compayré, 
de  montrer  à  l'enfant  que  son  intérêt  et  son  de- 
voir sont  d'accord  pour  lui  imposer  la  modéj*ation 
de   ses  désirs,  la  résistance   à  ses   penchants   mau- 
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vais  ^  »  Les  partisans  à  tout  prix  de  rexclusivisme 
moral  dans  Tédiication  auraient  tort  de  critiquer  cette 
attitude.  Elle  ne  vaut,  il  est  vrai,  que  dans  les  cas  où 
le  devoir  et  l'intérêt  s'accordent.  Mais  ces  cas  sont 
constants  ;  c'est  logique  :  dirigée  pour  le  bien  de 
Tentant,  l'éduc^ation  ne  crée  à  celui-ci  que  des  de- 
voirs conformes  à  son  intérêt.  En  montrant  cette 
conformité  à  l'élève  vous  éclairez  sa  raison,  vous  lui 
inspirez  une  juste  confiance  dans  le  dévouement  dont 
il  est  Tobjet.  Souvent  vous  arriverez  par  ces  voies  à 
des  résultats  plus  tangibles  que  par  Tappel  au  sens 
moral. 

Mais  il  ne  faut  pas  se  le  dissimuler,  l'avenir  préoc- 
cupe peu  l'enfance  ;  pour  elle,  les  années  n'ont-elles 
pas  des  milliers  de  jours?  A  douze  ans  on  se  sent 
plus  éloigné  de  vingt  ans,  qu'à  quarante  de  soixante 
et  dix  ;  ne  demandons  pas  à  cet  âge  de  comprendre 
la  prévoyance.  Nous  n'y  arrivons  que  dans  des  cir- 
constances particulières,  par  des  exemples  concrets 
et  sensibles.  La  vue  d'un  homme  estropié  pour  avoir 
joué  avec  le  feu  dans  son  enfance  sera  un  enseigne- 
ment éloquent.  Mais  alors,  ce  n'e^t  plus  le  sentiment 
!  utilitaire  général  qui  est  en  jeu  ;  on  rentre  dans  le 
J  particulier  ;  par  association,  les  allumettes  évoquent 
î  chez  l'enfant  le  souvenir  du  malheureux  estropié,  et 
provoquent  un  sentiment  de  crainte  qui  dicte  l'abs- 
tention. 

L'enfant  est  parfois  égoïste,  rarement  utilitaire; 
on  ne  lui  a  pas  laissé  l'occasion  de  le  devenir  ;  le 
plus   souvent  cela   ne  serait   pas  à  souhaiter.    Faire 

^  CoMPAYRÉ,  Cours  de  Pédagogie  théorique  et  pratique,   p.  208. 
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appel  à  ses  intérêts  futurs  peut  être  dans  cer- 
tains cas,  une  mesure  sage,  non  un  moyen  éner- 
gique. 


§  2.  —   Stimulants   de  la  deuxième    catégorie. 

(Stimula lits  immédiats.) 

138.  —  Remarques  générales.  —  Sous  le  nom  de 
stimulants  immédiats,  il  faut  comprendre  les  senti- 
ments auxquels  recourt  l'éducateur  pour  entretenir 
le  zèle  de  Tenfant,  lorsque  ces  sentiments  sont  la 
conséquence  prochaine  de  la  conduite  de  Télève. 
C'est  donc  une  méthode  de  sanction.  Elle  présente 
quelque  analogie  avec  la  discipline  des  conséquen- 
ces ^  :  la  faute  entraîne  une  peine.  Mais  la  discipline 
des  conséquences  plaçait  l'enfant  devant  les  néces- 
sités de  la  vie;  elle  laissait  hors  de  cause  l'éduca- 
teur. Ces  avantages  manquent  à  la  discipline  des 
sanctions.  D'autre  part,  celle-ci  est  préférable  à  la 
première,  en  ce  qu'elle  regarde  à  l'acte  et  à  l'inten- 
tion de  l'élève.  Ce  point  n'est  pas  sans  intérêt  pour 
la  formation  du  sens  moral. 

Cependant,  on  adresse  à  la  discipline  des  sanc- 
tions le  même  reproche  qu'à  celle  des  conséquences: 
elle  est  sans  effet  utile  sur  le  développement  moral 
de  l'enfant.  Celui-ci,  sous  le  régime  de  l'éloge  et  du 
blâme,  des  récompenses  et  des  punitions,  n'agit  pas 

*  Voir  no  111. 
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par  sentiment  du  devoir  ;  ses  intérêts  immédiats  le 
guident  seuls  ;  on  en  conclut  à  la  condamnation  défi- 
nitive de  toute  punition,  de  toute  récompense:  Ten- 
fant  ne  doit  connaître  d'autre  fin  que  son  devoir  ! 
D'autres  répondent  que  l'enfant  est  incapable  d'une 
telle  élévation,  d'une  telle  raison  ;  la  force,  le  fouet 
au  besoin,  en  peuvent  seuls  faire  façon.  Eh  !  mais 
qu'est-ce  que  cet  «  enfant  »  dont  on  parle  tant  ? 
Est-ce  l'être  idéal  du  philosophe?  ou  le  mauvais  gar- 
nement qui  a  usé  les  nerfs  du  maître  d'école?  iV-t-il 
trois  ans,  dix  ans,  dix-sept  ans  ?  Sort-il  des  langes  ? 
Va-t-il  entrer  sous  les  drapeaux  ? 

Toutes  ces  théories  absolues  sont  à  la  fois  justes 
et  fausses.  Justes  parce  qu'elles  dérivent  de  pré- 
misses vraies.  Fausses  parce  qu'elles  omettent  une 
prémisse  indispensable,  le  principe  de  relativité. 
Malgré  leurs  contradictions  apparentes,  elles  obéis- 
sent à  des  lois  constantes;  on  s'en  aperçoit  en 
étudiant  les  divers  procédés  de  la  discipline  des 
sanctions. 

Celle-ci  fait  appel  au  sentiment  de  l'élève  de  trois 
manières  : 

1"  En  associant  un  plaisir  à  l'accomplissement 
même  du  devoir.  (L'attrait  du  travail.) 

2^  En  accordant  à  l'élève  un  plaisir  en  consé- 
quence du  devoir  accompli  et  vice  versa.  (Les  récom- 
penses et  les  punitions.) 

3^  En  provoquant  chez  l'élève  un  plaisir  ou  une 
peine  par  la  comparaison  de  son  mérite  avec  celui 
d'autrui.  (L'émidation.) 

Il  faut  examiner  successivement  ces  trois  moyens. 
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139.  —  I.  L'attrait  dans  l'enseignement.  —  Pour  bien 
enseigner  il  faut  intéresser.  Cette  règle  est  incontes- 
table et  incontestée.  On  a  été  plus  loin:  Platon  avait 
dit  :  ((  Qu'ils  s'instruisent  en  jouant  !  '  »  Locke 
voulut  que  le  travail  fût  pour  Télève  un  plaisir;  dans 
ce  but,  il  en  faisait  en  quelque  sorte  une  trêve  à  des 
jeux  monotones,  imposés  comme  un  devoir^.  Féne- 
lon  prêchait  en  tout  la  diversité,  la  lutte  contre 
l'ennui  dans  l'enseignement;  Rollin,  s'inspirant  de 
Quintilien,  veut  que  «  l'étude  soit  pour  l'enfant 
comme  un  jeu  ^  »  ;  il  en  fait  «  Pun  des  points  les 
plus  importants  en  matière  d'éducation,  et  en  même 
temps  l'un  des  plus  difficiles^  «  ;  bien  d'autres  ont 
soutenu  la  même  thèse.  Kant  l'a  combattue,  sans  la 
réfuter  rigoureusement  :  «  C'est  rendre  à  l'enfant  un 
très  mauvais  service,  que  de  l'accoutumer  à  tout 
regarder  comme  un  jeu.  Il  faut,  sans  doute,  qu'il  ait 
ses  heures  de  récréation,  mais  il  faut  qu'il  ait  ses 
moments  de  travail.  S'il  n'aperçoit  pas  d'abord  l'uti- 
lité de  cette  contrainte,  il  la  reconnaîtra  plus  tard  ^  ». 

Cette  discussion  roule  en  somme  sur  des  fictions. 
L'enfant  «considérant  le  travail  comme  un  jeu»  est 
un  peu  une  chimère  pour  les  uns,  un  fantôme  pour 
les  autres;  pour  tous  une  illusion.  Les  bienfaits 
qu'en  espère  Locke,  les  dangers  qu'en  redoute  Kant. 
paraissent   restreints.    Au  premier,    M.   Compayré  ^ 


'   Platon,  République,  Liv.  VII. 

-   Locke,  trad.  Compayré,  n»  128,  p.  203. 

^  Rollin,  t.  II,  p.  403. 

^  Ibid. 

^  Kant,  p.  219. 

^  Compayré,  trad.  de  Locke,  p.  203,  noie  1. 
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objecte  tort  justement  que  renfant,  las  d'un  jeu,  en 
prendra  un  autre  plutôt  qu'une  grammaire;  à  Kant 
on  peut  répondre  que,  pour  être  attrayant,  le  travail 
n'en  est  pas  moins  le  travail,  capable,  aussi  bien 
qu'une  besogne  ennuyeuse,  de  fournir  aux  enfants 
ces  moments  d'activité  qu'il  réclame  pour  eux.  Si  le 
système  de  Locke  était  réalisable,  il  aurait  même 
l'avantage  d'imprimer  à  l'enfance  des  habitudes 
laborieuses  de  grand  prix. 

Ce  qu'il  faut  condamner  avec  Kant,  dans  la  thèse 
de  Locke,  c'est  l'irrégularité  que  son  application 
apporterait  aux  heures  de  travail.  L'éducation  privée 
deviendrait  compliquée,  l'éducation  publique  im- 
possible. L'esprit  d'ordre,  de  ponctualité,  de  mé- 
thode, en  souffrirait.  Mais  cette  doctrine  ne  com- 
portait sans  doute  pas,  dans  l'esprit  de  ses  partisans, 
de  telles  exagérations.  Leur  idéal  était  de  faire  aimer 
le  travail,  d'accoutumer  l'élève  à  s'y  mettre  avec  en- 
train, sans  regret  de  ses  jeux.  Ils  voulaient  tourner 
au  profit  du  devoir  ce  sentiment  dont  on  constate  la 
présence  chez  l'enfant,  la  joie  de  l'activité;  puis, 
inspirer  à  la  jeunesse  cet  autre  sentiment  souvent 
plus  spécial  aux  adultes,  le  plaisir  intellectuel.  Une 
telle  pensée  semble  légitime.  La  répétition  engendre 
l'habitude  et  toute  bonne  habitude  doit  être  favorisée. 
((  Dans  beaucoup  de  cas,  dit  encore  en  substance 
Kant,  il  est  bon  de  présenter  aux  enfants  les  choses 
de  telle  sorte  qu'ils  les  fassent  par  inclination,  mais 
il  y  en  a  beaucoup  qu'il  faut  leur  prescrire  comme 
des  devoirs  '.  »  Ne  serait-ce  pas  établir  entre  le  devoir 

l         '  Kant,  p.  229. 
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et  le  plaisir  une  antithèse  qui  n'est  point  contenue 
dans  ces  deux  concepts  ?  L'idéal  se  trouve  plutôt  dans 
Taniour  du  devoir  que  dans  son  acceptation  passive, 
non  exempte  d'arrière-pensées. 

Ce  qui  semble  juste,  c'est  de  prendre  mesure  sur 
le  tempérament  de  chaque  enfant,  sur  son  amour 
})our  le  devoir,  et  de  lui  compter  en  conséquence  les 
difficultés  et  les  secours.  En  d'autres  termes,  le 
devoir  de  l'élève  doit  lui  être  rendu  attrayant  dans 
la  mesure  qu'indique  l'application  du  principe  de 
relativité. 

140.  —  IL  Punitions  et  récompenses.  Caractères 
généraux.  —  Assurer  à  l'élève  un  plaisir  ou  une 
peine,  selon  qu'il  aura  bien  ou  mal  accompli  sa 
tâche,  est  certainement  le  moyen  le  plus  efficace  de 
stimuler  ses  efforts.  C'est  aussi  le  plus  usité  et,  en 
même  temps,  le  plus  discuté. 

Les  sentiments  que  l'on  peut  provoquer  chez 
l'élève  sont  extrêmement  variables  :  ce  seront  la 
fierté  ou  la  honte  de  sa  conduite,  la  satisfaction  ou 
le  regret  d'avoir  ou  de  n'avoir  pas  contenté  ses 
maîtres;  ou  bien  le  plaisir  et  la  peine  de  récom- 
penses, de  privations,  de  punitions  d'ordre  moral, 
matériel,  corporel. 

Tous  ces  stimulants  présentent  le  même  caractère  : 
le  souvenir  des  sanctions  passées  et  la  prévision  de 
sanctions  futures  animent  le  zèle  de  l'élève.  Sous  sa 
forme  de  répression,  le  système  conserve  donc  un 
certain  caractère  préventif.  Mais  ses  inconvénients 
sont  nombreux.  Quand  on  l'envisage  sous  son  aspect 
psychologique,   on  constate  que,   l'émotion    accapa- 
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rant  l'attention,  si  la  prévision  d'une  sanction  émeut 
l'élève  elle  nuit  à  son  travail;  la  perspective  d'une 
grande  joie  ou  d'une  punition  sévère  le  paralyse. 
S'il  parvient  néanmoins  à  accomplir  sa  tâche,  c'est 
machinalement,  sans  profit  durable.  Malebranche 
allait  jusqu'à  penser  que  «  si  on  tenait  les  enfants 
sans  crainte,  sans  désirs,  et  sans  espérances,  si  on 
ne  leur  faisait  point  souffrir  de  douleur,  si  on  les 
éloignait  autant  qu'il  se  peut  de  leurs  petits  plaisirs, 
on  pourrait  leur  apprendre,  dès  qu'ils  sauraient 
parler,  les  choses  les  plus  difficiles  et  les  plus 
abstraites  ^  ». 

On  a  adressé,  au  nom  de  la  psychologie,  un  autre 
reproche  à  la  punition  :  «  La  souffrance,  suivant 
Bain,  est  toujours  une  perte  de  force  cérébrale,  tan- 
dis que  le  travail  exigerait  la  totalité  de  cette  force. 
La  punition  n'agit  donc  qu'avec  une  perte  consi- 
dérable ^.  »  La  double  erreur  de  ce  raisonnement 
est  visible.  D'abord,  à  aucun  instant  le  travail  n'exige 
la  totalité  de  la  force  cérébrale  ;  tout  en  faisant  son 
ouvrage,  Télève  vit,  respire,  maintient  son  équilibre, 
voit  et  entend  ce  qui  se  passe  autour  de  lui;  une 
partie  seulement  de  sa  force  est  employée  au  travail. 
Puis,  pourquoi  parler  d'une  perle  considérable  ? 
Certaines  expériences  ont  montré  une  légère  dimi- 
nution de  la  tonalité  psychique  sous  l'empire  de  la 
tristesse,  c'est  vrai,  mais  pas  une  perte  considérable. 
On  est  trop  enclin,  en  ces  matières,  à  étendre  sans 
autre  au    normal   des   conclusions   puisées    dans   le 

'  Malebranche,  Recherche  de  la  Vérité,  Liv.  II,  p.  21. 
2  Bain,  p.  23. 
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pathologique  et  qui  ne  concordent  même  pas  toujours 
rio-oiireusemeiit  entre  elles.  Des  observations  de 
Féré  *  à  celles  de  M.  Dumas  ^,  on  ne  nous  pré- 
sente que  des  hystériques  et  des  maniaques;  nous 
les  voyons  déprimés  par  la  tristesse,  excités  par  la 
douleur  morale  ^,  distinction  importante  peut-être 
à  la  clinique,  mais  qui  serait  bien  subtile  sur  les 
bancs  de  l'école.  Une  différence  de  force  peut  exister 
entre  deux  états  légers  de  plaisir  ou  de  peine,  mais 
elle  ne  suffira  point  à  transformer  le  sujet,  surtout 
lorsque  ces  sentiments,  provoqués  par  une  simple 
perspective  de  Tavenir,  se  trouvent,  de  ce  fait,  encore 
atténués.  Une  émotion  forte  opérera  seule  la  trans- 
formation redoutée  par  Bain  ;  alors  ce  pouvoir 
n'appartiendrait  pas  exclusivement  à  la  douleur, 
mais  aussi  à  la  joie. 

Les  punitions  et  les  récompenses,  pour  remplir 
leur  but,  ne  doivent  donc  provoquer  par  avance  dans 
la  conscience  qu'un  mouvement  affectif  modéré.  Ce 
mouvement  deviendra  le  stimulant  de  la  volonté  '*. 

141.  —  Caractère  moral.  —  Les  critiques  adressées 
au  régime  des  récompenses  et  des  punitions  portent, 
du  reste,  bien  plus  sur  son  aspect  moral  que  sur  ses 
inconvénients  psychologiques.  Promettez  une  récom- 
pense à  l'élève,  vous  stimulerez  sans  doute  sa  vo- 
lonté, mais  le  ressort  sera  l'appât  de  la  récompense, 


^  Féré,  Sensation  et  Mouvement,  p.  120  et  suiv. 
-  G.   Dumas,    La    Tristesse    et    la    Joie,   passiin,    notamment    le 
ctiap.  2. 

'  Ihid.,  p.  94  et  suiv. 
*  Voir  no  72. 
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non  le  devoir.  Au  sentiment  moral,  vous  substituez 
un  bas  utilitarisme  :  «  L'attente  d'un  plaisir  étranger 
à  la  conscience  donnerait  un  caractère  mercenaire  à 
la  sagesse,  à  la  docilité.  Ne  sent-on  pas  qu'altérer  la 
pureté  des  motifs,  c'est  corrompre  la  moralité  jusque 
dans  sa  source  ?  ^  »  Ces  lignes  de  M™*'  Necker-de 
Saussure,  méritent  d'être  citées  ;  elles  instruisent  la 
cause  tout  au  long.  En  plaidant  contre  la  récom- 
pense, elles  lui  fournissent  des  circonstances  atté- 
nuantes. Rien  n'est  plus  juste  :  travailler  exclusive- 
ment pour  une  récompense  est  immoral,  nuisible  au 
développement  du  sentiment  du  devoir.  Mais  d'un 
autre  côté,  parler  de  la  pureté  des  motifs,  c'est  sup- 
poser qu'ils  existent...  Et  s'il  en  était  autrement?  Si 
un  enfant,  encore  dénué  d'un  sentiment  profond  de 
son  devoir,  peu  porté  par  sa  nature  à  l'étude,  peu 
doué  de  compréhension  et  d'attention,  ne  manifestait 
aucune  envie  quelconque  d'apprendre  son  alphabet  ? 
Des  monstres  de  ce  genre  ne  possèdent  point  ces 
motifs  purs.  Et  de  ces  monstres,  on  en  voit  tous  les 
jours,  et  souvent  de  fort  mignons  et  de  fort  honnêtes. 
L'homme  n'est  pas  parfait  ;  son  devoir,  ses  prin- 
cipes ne  sont  point  l'unique  moteur  de  ses  actes. 
Comment  exiger  de  nos  entants  vine  vertu  à  laquelle 
nous  n'avons  pas  atteint?  Prétendre  les  conduire 
par  l'unique  sentiment  moral,  c'est  se  complaire  dans 
l'illusion.  D'où  ce  dilemme  :  renoncer  ou  chercher 
autre  chose.  De  deux  maux,  l'éducation  a  choisi  le 
moindre;  lorsque  le  sentiment  du  devoir  ne  suffît 
pas,  elle  y  supplée  par  la  sanction.  Et,  ce  cas  étant 

1   Mme  Necker-de  Saussure,  Liv.  VI,  cliap.  IV,  t.  II,  p.  109. 
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constant,  elle  a  mis  la  sanction  un  peu  partout.  Ce 
n'est  pas  une  question  de  principe,  mais  de  nécessité  ; 
on  est  en  présence  d'un  fait,  non  d'une  théorie.  Certes, 
on  pourrait  ne  demandera  la  sanction  qu'une  brutale 
intervention  déterminante  :  «  Je  vous  punis,  ou  je 
vous  menace  maintenant,  afin  que  vous  ayez  un  mo- 
tif antécédent  gravé  dans  l'esprit,  qui  puisse  servir 
de  contrepoids  à  vos  esprits  animaux  dans  une  autre 
occasion,  car  je  vois  que  ce  motif  vous  fait  complète- 
ment défaut  en  ce  moment  ^  »  L'idéal  de  l'édu- 
cation est  plus  élevé.  Nous  allons  le  voir,  elle  a  ren- 
forcé dans  la  mesure  du  possible,  les  côtés  faibles  de 
la  discipline  des  sanctions. 

142.  —  Les  règles  pédagogiques  des  punitions  et 
des  récompenses.  —  Ne  recourir  à  la  sanction  qu'a- 
près en  avoir  appelé  au  devoir  est  une  maxime 
banale.  On  en  ajoute  une  autre  :  lorsque  vous  punis- 
sez, ne  vous  bornez  pas  à  réprimer,  mais  corrigez, 
agissez  aussi  bien  sur  la  raison  que  sur  le  cœur; 
provoquez  chez  l'élève,  non  seulement  un  sentiment 
de  peine,  mais  encore  l'épanouissement  de  notions 
morales,  qui  seront  le  point  de  départ  du  sentiment 
du  devoir.  Voilà  qui  est  aussi  juste  au  point  de  vue 
moral  qu'avisé  en  pratique;  la  psychologie  n'ensei- 
gne-t-elle  pas  que  les  notions  acquises  sous  l'empire 
d'une  émotion,  si  elles  pénètrent  dans  l'esprit,  em- 
pruntent une  solidité  spéciale  à  leur  association 
avec  l'état  affectif  de  la  conscience^?  Que  celui  qui 


'  Baim,  Les  Emotions  et  la  Volonté,  p.  462. 
'^   Voir  no  70. 
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a  connu  clés  exemples  de  punitions  émouvantes, 
accompagnées  de  solennelles  exhortations,  se  rap- 
pelle; il  reconnaîtra  combien  (;es  conseils  se  sont  gra- 
vés dans  son  esprit;  il  retrouvera  sûrement  des  souve- 
nirs qui,  par  la  suite,  ont  soutenu  des  efforts  chan- 
celants, prévenu  des  défaillances  nouvelles. 

Un  autre  élément  moral  de  cette  méthode  consiste 
dans  l'appréciation,  par  Téducateur,  des  récompenses 
ou  des  punitions  à  appliquer.  Plusieurs  facteurs  en- 
trent ainsi  en  considération:  on  mesure  la  sanction 
au  mérite  ou  au  tort  des  élèves;  on  tient  compte, 
non  seulement  de  leurs  actes,  mais  de  leurs  inten- 
tions. Enfin,  l'éducateur  est  à  même  de  respecter  le 
principe  de  relativité,  qui  domine  toute  cette  matière. 
En  effet,  le  système  de  la  sanction  se  fonde  sur  la 
sensibilité  de  l'élève;  or,  celle-ci  varie  considérable- 
ment d'un  sujet  à  l'autre;  elle  varie  même  avec  le 
temps,  chez  un  sujet  donné  ;  c'est  pourquoi  tout  s'use, 
jusqu'aux  plus  sévères  répressions. 

L'excellente  pratique  de  mesurer  la  sanction  au 
mérite  dégénère  facilement  en  une  sorte  de  taxation  : 
à  tel  acte  s'applique  telle  récompense,  telle  |)riva- 
tion,  telle  punition.  Très  commode  à  l'école,  ce  sys- 
tème est  déplorable  à  la  maison.  D'abord,  il  est  illo- 
gique ;  au  point  de  vue  moral,  deux  fautes  ne  sont 
jamais  identiques  :  la  récidive  est  plus  grave  que  la 
première  défaillance  ;  les  circonstances,  l'intentjon 
qui  en  est  résultée  ne  se  reproduisent  jamais  les 
mêmes.  S'il  n'est  pas  possible  de  tenir  compte  de  ces 
différences,  encore  est-ce  une  méprise  de  laisser 
subsister  dans  l'esprit  de  l'enfant  la  croyance  à  une 
égalité  qui  n'est  pas.  Voici  un  enfant  qui  se  lève  trop 
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tard  ou  s'habille  trop  lentement;  vous  l'en  punissez 
chaque  fois  en  le  faisant  coucher  plus  tôt  le  soir  : 
((  Gela  est  nécessaire,  mon  enl'ant,  puisque  tu  man- 
ques évidemment  de  sommeil.  »  Voilà  une  punition 
salutaire;  en  général,  l'enfant  n'aime  pas  à  se  cou- 
cher tôt;  il  ressent  la  peine  ;  en  même  temps,  l'amer- 
tume y  est  réduite  au  minimum,  car  la  sanction  est 
logique.  Mais  tarifez  :  annoncez-lui  que  chaque 
quart  d'heure  de  retard  entraînera  un  quart  d'heure 
d'avance  le  soir.  Vous  voilà  tenu,  emprisonné  dans 
votre  décret;  au  risque  de  perdre  votre  autorité, 
vous  devez  opposer  la  rigueur  du  code  aux  mille 
exceptions  que  comporte  toute  règle  pratique. 

L'enfant  sait  à  quoi  s'en  tenir.  H  met  en  balance 
l'infraction  et  son  prix,  et  selon  l'impulsion  du  mo- 
ment, choisit.  La  faute,  bien  que  plus  grave  du  fait 
de  ce  choix,  supporte  le  tarif  officiel,  alors  qu'elle 
mériterait  en  pareil  cas,  une  sévère  répression.  Une 
punition  tarifée  est  un  règlement  de  comptes;  l'en- 
fant les  tient  pour  balancés. 

On  peut  difficilement  s'associer,  sur  ce  point,  à 
l'opinion  de  M™^  Necker-de  Saussure;  elle  part  de 
l'idée  que  la  punition  doit  être  décrétée  d'avance, 
afin  que  l'enfant  ne  se  berce  pas  d'illusions  sur  le 
sort  qui  lui  est  réservé.  «  Ce  qui  rend  efficaces  les 
punitions,  ce  n'est  pas  du  tout  d'être  fortes, 
c'est  d'être  infaillibles  ^  »  L'enfant  n'attendra  pas 
d'indulgence,  c'est  fort  bien;  mais  il  n'admettra  au- 
cune aggravation,  même  légitime,  de  la  peine  ;  c'est 
moins  heureux. 

\  Mme  Necker-de  Saussure,  Liv.  VI.  ctiap.  IV,  t.  H,  p.  100. 
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La  codification  des  peines  présente  un  autre  incon- 
vénient: nulle  faute  n'est  si  précise  qu'on  en  puisse 
toujours  fixer  l'importance.  Le  coupable  marchan- 
dera, établira  des  distinctions  subtiles.  L'infaillibilité 
visée  par  M'"^  Necker  sera  battue  en  brèche. 

143.  —  Conclusion  sur  la  punition  et  la  récompense 
en  général.  —  Les  motifs  de  devoir  et  d'utililé  ne 
suffisant  pas  toujours  à  maintenir  l'élève  dans  la 
bonne  voie,  l'éducateur  se  voit  obligé  de  recourir  à 
la  punition  et  à  la  récompense.  Ces  sanctions,  les 
plus  énergiques  des  stimulants  d'ordre  affectif,  sont 
une  nécessité  dérivée  de  la  nature  du  sujet,  non  une 
règle  inférée  du  but  de  l'éducation.  Pour  être  effica- 
ces, elles  rempliront  diverses  conditions  :  d'abord, 
on  aura  soin  de  ne  produire  par  avance  chez  l'enfant 
qu'un  mouvement  affectif  léger.  En  second  lieu,  on 
ne  se  bornera  pas  à  sanctionner,  on  devra  amen- 
der et  moraliser,  en  s'adressant  à  la  raison.  Enfin, 
on  tiendra  compte  des  circonstances  et  de  la  rela- 
tivité. 

Le  système  des  récompenses  et  des  punitions  revêt 
trois  formes  :  l'éloge  et  le  blâme,  la  récompense  et  la 
punition  morales,  la  récompense  et  le  châtiment 
corporels.  Leur  action  immédiate  est  en  raison 
inverse  de  leur  moralité. 

144.  —  Les  trois  formes  de  la  punition  et  de  la 
récompense,  a)  L'éloge  et  le  blâme.  —  Cette  pre- 
mière étape  est  la  sanction  par  les  mots.  Or  les  mots 
s'adressent  à  l'intelligence  :  pour  corriger,  la  répri- 
mande  explique.    Reprocher   à  un  enfant  sa    faute, 
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c'est  donc  aussi  bien  lui  en  montrer  Terreur  que  le 
punir.  Il  en  résulte  que  Téloge  et  le  blâme  parlent 
à  la  raison  pour  arriver  au  sentiment.  Suivant  qu'ils 
atteignent  l'un  plus  que  l'autre,  ils  participent  plus 
ou  moins  de  l'enseignement  ou  de  la  sanction. 

Aussi  l'éloge  et  le  blâme  ont-ils  été  tour  à  tour 
portés  aux  nues  ou  condamnés.  On  a  vanté  l'un  en 
ré[)rouvant  l'autre  et  vice  versa.  Toutes  ces  doctrines 
absolues  négligent  le  principe  de  relativité.  L'action 
affective  de  l'éloge  et  du  blâme  porte  sur  l'amour- 
propre  ;  ils  inspirent  facilement,  selon  le  cas,  la 
vanité  ou  la  honte  ;  à  ce  titre,  ils  ofïrent  bien  les 
défauts  de  la  sanction.  Mais,  respectez  le  principe  de 
relativité  :  aussitôt  ces  inconvénients  vont  s'effacer 
devant  l'eflicacité  de  la  méthode  :  à  l'enfant  vaniteux, 
l'éloge  est  un  poison,  le  blâme  un  utile  correctif; 
au  timide,  le  blâme  est  dangereux,  l'éloge  un  salu- 
taire encouragement.  Réservez  d'autres  récompenses 
au  premier,  d'autres  châtiments  au  second:  du  coup, 
par  l'observation  du  principe  de  relativité,  les  diver- 
gences s'expliquent,  l'unité  de  principe  apparaît,  les 
critiques  adressées  à  ce  régime  tombent. 

Dans  la  catégorie  de  l'éloge  et  du  blâme,  il  faut 
comprendre  les  notes,  bonnes  et  mauvaises,  que 
reçoivent  les  élèves  des  écoles.  C'est  la  constatation 
pure  du  mérite  de  l'élève.  Ce  système,  excellent  pour 
certains,  défectueux  pour  d'autres,  sert  à  marquer 
les  résultats  acquis.  Les  examens  en  sont  la  forme 
par  excellence.  Gomme  mode  de  constatation  et  de 
sanction,  ils  ne  mériteraient  pas  les  critiques  qu'on 
leur  adresse,  si  leur  application  ne  les  rendait  néfas- 
tes.   Faire  dépendre  l'avenir  des  jeunes  gens  d'une 
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épreuve  prise  au  hasard  dans  un  {)rogramme  étendu, 
c'est  exiger  qu'à  un  instant  donné,  ils  possèdent 
entièrement  ce  programme,  dans  tout  son  détail,  sur 
toutes  les  branches  enseignées.  C'est,  pour  la  plu- 
part, une  impossibilité.  On  la  tourne,  en  remplaçant 
le  savoir  par  une  préparation  strictement  de  surface, 
sans  lendemain.  Cette  préparation  s'effectue  au  prix 
de  conditions  psychologiques  lamentables.  Un  travail 
énorme,  inutile  pour  la  vie,  stérile  pour  Tinstruction, 
nuisible  à  l'élève  ;  voilà  ce  qu'il  faut  critiquer  dans 
l'examen. 

Supprimez  ces  circonstances,  faites  passer  les 
examens  par  épreuves  multiples,  réparties,  sans 
annonce  préalable,  tout  le  long  de  Tannée  :  ils  con- 
servent leur  utilité  sans  leurs  inconvénients.  Il  ne 
s'agit  plus  de  tout  savoir  à  une  date  fixe,  quitte  à 
tout  oublier  ensuite,  mais  d'apprendre  jour  par  jour, 
de  s'instruire.  Discuter  le  système  des  examens 
nous  entraînerait  bien  au  delà  des  limites  de  cette 
étude  théorique  ;  tenons-nous  en  à  cette  remarque  : 
les  reproches  qu'on  leur  adresse  visent  bien  moins 
le  mode  d'appréciation  des  progrès  réalisés,  que  la 
méthode  défectueuse  par  laquelle  on  y  procède  et 
les  abus  qui  en  sont  la  conséquence. 

En  résumé,  l'éloge  et  le  blâme  en  s'adressant  à 
la  raison,  sont  au  point  de  vue  pédagogique  la  meil- 
leure forme  de  la  sanction,  pourvu  qu'ils  respectent 
le  principe  de  relativité.  Les  notes  et  les  examens  se 
rattachent  à  ce  mode;  il  n'y  a  pas  de  motif  d'en  con- 
damner le  principe,  mais  seulement  la  pratique  mal 
conçue. 
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145.  —  b)  Récompenses  et  punitions  morales.  -- 
Lorsque  l'éloge  et  le  blâme  ne  sulïisent  pas  à  amener 
Tenfant  à  son  devoir,  on  recourt  à  un  stimulant  plus 
énergique.  On  lui  remet  le  salaire  de  sa  tâche.  C'est 
un  pas  vers  les  réalités  de  la  vie  pratique,  un  pas 
qui  nous  éloigne  de  l'idéal  moral.  Quelles  que  soient 
la  récompense  ou  la  punition,  elles  semblent,  ainsi 
envisagées,  une  immoralité,  justifiant  les  excommu- 
nications dont  elles  ont  été  l'objet.  Allons  au  fond 
des  choses  :  faut-il  chercher  Timmoralité  dans  les 
faits  ou  dans  les  sentiments  qui  y  président?  Priver  I 
d'un  plaisir,  d'une  réunion  de  famille  ou  d'amis,  un 
enfant  qui  vient  de  se  conduire  odieusement,  n'a, 
semble-t-il,  rien  d'immoral.  Cette  punition  établit 
clairement  dans  Tesprit  du  coupable  la  notion  de  son 
indignité  et  de  ses  conséquences.  Si  la  sanction  est 
entourée  des  précautions  morales  nécessaires  \ 
elle  portera  ses  fruits:  l'enfant  sentira  que  «c'est 
juste».  Or,  le  choix  des  sanctions  morales  est  pour 
ainsi  dire  illimité;  le  choix  des  sentiments  auxquels 
elles  peuvent  s'adresser  n'est  pas  moins  étendu.  Le 
principe  de  relativité  indique  la  route  à  suivre. 

Ici,  le  jugement  du  pédagogue  est  particulière- 
ment mis  à  réquisition.  Qu'il  ne  s'endorme  pas  dans 
la  routine!  qu'il  considère  à  la  fois  le  bien  moral  et 
physique  de  son  élève:  le  bien  moral,  en  adoptant 
les  punitions  qui  lui  font  saisir  ses  torts;  le  bien 
physique,  en  regardant  aux  conséquences  de  la  me- 
sure prise.  Voulez-vous  récompenser  un  enfant? 
comptez  combien  d'agréments  hygiéniques,  coûteux 

^  Voir  no  142. 
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ou  non,  vous  pouvez  imaginer  à  cet  effet,  du  cerf- 
volant  de  quatre  sous  au  cheval  de  selle.  Devez-vous 
le  punir?  quel  que  soit  son  âge  ou  son  rang,  vous 
trouverez  à  foison  des  plaisirs  anti-hygiéniques  à 
supprimer,  réunions  d'amis,  veilles,  etc.  Mais,  évi- 
tons le  contraire,  Toctroi  de  récompenses  malsaines, 
la  privation  de  plaisirs  bienfaisants,  jeux  en  plein 
air,  etc.  Ces  sanctions-là  n'agissent  plus  sur  le  sen- 
timent seul,  mais  aussi  sur  la  santé  physique  et 
morale. 

En  résumé  :  les  récompenses  et  les  punitions,  in- 
férieures, au  point  de  vue  moral,  à  l'éloge  et  au  blâme, 
conservent  une  valeur  lorsqu'elles  parlent  à  la  raison. 
Le  choix  illimité  de  sanctions  qu'elles  offrent  à  l'édu- 
cateur en  fait  un  instrument  très  pratique. 

146.  —  c)  Récompenses  et  châtiments  corporels.  — 
C'est  le  dernier  degré  de  l'échelle.  Avec  le  châtiment 
corporel,  l'appel  à  la  raison  tombeau  minimum;  la 
sensibilité  compte  seule.  La  plupart  des  philosophes 
l'ont  condamné  ;  presque  tous  les  éducateurs  l'ont 
admis.  Nulle  part,  la  divergence  entre  la  théorie  et  la 
pratique  n'est  plus  complète.  Elle  repose,  ici  comme 
partout,  sur  l'inobservation  des  données. 

L'absence    complète    de    moralité   de    la    sanction 

l-  corporelle  semble  évidemment  l'exclure  des  opéra- 
tions pédagogiques.  Châtier  bien,  ce  peut  être  aimer 

'  bien,  mais  à  coup  sûr,  pas  éduquer.  Néanmoins,  au 
delà  de  ces  vues  théoriques,  les  faits  subsistent:  cet 
enfant  a  résisté  à  tous  nos  appels  ;  devoir,  éloge, 
blâme,  promesses,  menaces,  punitions,  tout  a  échoué; 

s     les  moyens  sont  épuisés.  Deux  voies  s'ouvrent  de- 
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vant  nous  :  abandonner  le  malheureux  à  son  lamen- 
table sort  ou  recourir  à  la  force.  Qui  sacrifierons- 
nous,  le  principe  ou  l'enfant? 

A  défaut  d'être  un  moyen  normal  de  l'éducation, 
le  châtiment  en  devient  donc  parfois  l'auxiliaire  iné- 
vitable. A  vrai  dire,  ceux  qui  admettent  le  châtiment 
corporel  ne  l'appliquent  pas  toujours  comme  un 
recours  ultième;  ils  en  font  volontiers  la  sanction 
normale  d'une  faute  très  grave  ;  Locke  le  réservait 
spécialement  à  l'obstination  ou  à  la  rébellion  \  et 
plusieurs  l'ont  suivi  dans  cette  voie. 

Une  erreur  extrêmement  comnume  consiste  à 
n'envisager,  dans  le  châtiment  corporel,  que  ses  ma- 
nifestations extrêmes,  le  fouet  ou  la  verge.  A  peine 
pense-t-on  à  la  gifle;  la  chiquenaude  ne  compte  pas. 
Tous  ces  degrés  existent  cependant;  ils  constituent 
la  réalité.  Ils  nous  montrent  ce  que  la  fouettée  nous 
cachait,  à  savoir  que  le  châtiment  corporel  n'est  pas 
nécessairement  plus  dur  que  la  punition  morale.  La 
plupart  des  enfants  préféreront  une  brusque  gifle, 
reçue  en  secret,  à  de  longues  heures  de  honte  devant 
leurs  camarades.  La  dureté  n'est  donc  pas  le  carac- 
tère essentiel  du  châtiment  corporel;  ses  eff'ets  tien- 
nent bien  plus  à  la  vivacité  du  mouvement  aff'ectif 
qu'il  provoque. 

Ils  tiennent  aussi,  et  on  n'a  peut-être  pas  mis  ce 
point  suffisamment  en  lumière,  à  sa  localisation,  aux 
associations  qu'il  situe.  Vous  avez  à  vos  côtés  un 
touche-à-tout  qui,  par  cent  fois,  ramène  sa  main  en 
un  lieu  défendu;  vous  le  moralisez,  le  réprimandez, 

^  Locke,  trad.  Compayré,  n°  78,  p.  104. 
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vous  le  menacez  de  le  priver  de  tout  ce  qui  lui  est 
précieux  ;  notre  étourdi  recommence  de  plus  belle. 
Au  moment  où  la  main  indiscrète  s'avance,  qu'elle 
reçoive  une  taloche!...  Voilà  une  association  bien 
rivée  I  Tidée  du  geste  interdit  va  rester  liée,  dans 
l'esprit  de  l'enfant,  à  celle  de  la  correction;  la  pro- 
chaine impulsion  de  la  petite  main  sera  immédiate- 
ment inhibée  par  cette  évocation.  Celle-ci  rappellera 
à  l'enfant,  mieux  que  quoi  que  ce  soit,  la  règle  qu'il 
allait  enfreindre.  Aucune  punition  morale,  aucun 
châtiment  localisé  ailleurs  n'auraient  créé  cette  asso- 
ciation, entre  les  deux  idées  du  geste  défendu  et  de 
la  correction.  Or,  sur  quoi  repose-t-elle  ?  sur  la 
douleur  ?  Non,  certes,  à  cet  âge,  une  claque  sur  les 
doigts  est  un  incident  banal;  ce  qui  a  noué  Tasso- 
ciation,  c'est  le  choc,  le  sursaut,  l'inattendu  de  l'évé- 
nement et  la  localisation  du  châtiment  dans  la  main. 

Il  s'ensuit  de  là  que  l'efficacité  des  peines  corpo- 
relles dépend  bien  plus  de  leur  promptitude  que  de 
leur  dureté.  Celui  qui  est  sûr  d'être  giflé  s'il  se 
risque  à  une  insolence,  s'en  abstient.  Le  danger  im- 
médiat nous  frappe  plus  que  les  menaces  lointaines. 
A  l'examen,  la  question  des  châtiments  corporels 
paraît  donc  moins  simple  qu'on  ne  l'imaginerait  à 
première  vue.  Il  n'y  faut  pas  voir  uniquement  l'ap- 
plication d'une  peine  brutale,  dont  le  souvenir  déter- 
mine la  conduite  ultérieure  de  l'élève;  ils  contri- 
buent aussi  au  souvenir  du  devoir  par  les  associa- 
tions spéciales  qu'ils  créent;  et  ces  associations  sont 
particulièrement  intimes. 

L'usage  du  châtiment  corporel  présente  deux  dan- 
gers, ;    l'un    tient   au    maître,   l'autre    à   l'élève.   Le 
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premier  est  de  dégénérer  en  habitude,  de  tourner  au 
réflexe.  N'est-ce  pas  en  partie  pour  ce  motif  qu'on 
l'a  si  généralement  critiqué?  que  de  parents  frap- 
pent leur  pauvre  marmot  à  tort  et  à  travers,  chaque 
fois  que  ses  actes  les  contrarient!  Si  la  colère  est 
mauvaise  conseillère,  c'est  bien  en  matière  de  puni- 
tion. Sitôt  qu'il  devient  subjectif,  le  châtiment  est 
abusif.  Mieux  vaudrait  dire  qu'il  n'est  plus  un  châti- 
ment mais  un  excès  de  pouvoir.  Gela  est  du  reste  vrai 
de  toute  punition,  de  toute  réprimande  dictées  par 
un  mouvement  d'humeur. 

Le  second  danger  est  de  nuire  à  la  dignité  de  l'en- 
fant. Habitué  à  voir  sa  personne  outragée,  il  sera  de 
moins  en  moins  porlé  à  la  respecter  lui-même,  à  la 
faire  respecter  par  autrui.  Endurci  à  la  gifle,  il  n'en 
distingue  plus  la  portée  ;  cette  dégradation  de  la 
personnalité  est  le  côté  le  plus  grave  de  la  punition 
corporelle. 

Les  récompenses  corporelles  ne  nous  arrêteront 
pas  longtemps.  Le  devoir  des  parents  étant  d'entou- 
rer la  vie  physique  de  leurs  enfants  de  tous  les  soins 
nécessaires,  la  marge  pour  une  récompense  est  pres- 
que nulle  ;  quelques  friandises  et  c'est  tout.  Ce 
genre  de  récompense  est  efficace  chez  les  tout  petits. 
Plus  tard,  en  vertu  du  principe  de  relativité,  ceux 
sur  lesquels  il  influerait,  devront,  pour  cette  raison 
même,  en  être  tenus  à  l'écart.  Habituer  un  enfant 
à  agir  par  gourmandise,  c'est  préparer  la  voie  à  bien 
des  chutes  futures,  à  toutes  les  victoires  de  la  matière. 

En  résumé,  les  récompenses  et  les  châtiments  cor- 
porels occupent  le  dernier  rang  parmi  les  sanctions, 
en  raison  de  leur  médiocre  influence  morale.  Griti- 
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qnables,  comme  déterminants  de  Taction,  ils  sont 
utiles,  lorsqu'ils  créent  des  associations  spéciales  là 
où  d'autres  moyens  échoueraient. 

147.  —  III.  L'émulation.  —  Après  l'attrait  dans  l'en- 
seignement, après  les  récompenses  et  les  punitions, 
l'émulation  est  le  troisième  instrument  que  la  disci- 
pline des  sanctions  place  entre  les  mains  de  l'éduca- 
teur. Orgueil  chez  les  uns,  envie  chez  les  autres,  tels 
sont  les  effets  qu'on  lui  attribue  le  plus  souvent. 
Certes  les  succès  scolaires  qu'elle  souligne  peuvent 
exciter  ces  sentiments  dans  le  cœur  de  quelques  en- 
fants. Mais  où  faut-il  en  chercher  la  cause?  Dans 
l'émulation,  ou  dans  la  nature  du  sujet?  L'émulation, 
cela  va  de  soi,  n'existe  que  dans  l'éducation  collec- 
tive ;  or,  quel  que  soit  le  régime  auquel  on  soumette 
celle-ci,  elle  tient  en  contact  des  élèves  de  valeur 
inégale;  les  uns  font  mieux,  les  autres  plus  mal; 
prétend-on  éviter  qu'ils  perçoivent  cette  diffé- 
rence? Ce  serait  se  faire  une  singulière  illusion. 
On  peut  supprimer  le  principe  de  l'émulation  entre 
les  élèves,  non  la  connaissance  qu'ils  ont  de  leur  va- 
leur relative.  S'ils  sont  portés  à  s'enorgueillir  de  leur 
supériorité,  le  régime  n'y  changera  pas  grand'chose. 

Mais  quels  sont,  en  réalité,  ces  sentiments  que  Ton 
redoute  si  fort  ?  l'orgueil  de  bien  faire  ?  l'envie  d'y 
arriver  ?  Etre  fier  d'avoir  fait  son  devoir  n'est  pas, 
surtout  pour  la  jeunesse,  un  sentiment  très  dange- 
reux ;  sur  ce  point,  les  excès  ne  sont  guère  à  crain- 
dre. Nous  n'avons  vu  que  bien  rarement,  chez  les 
enfants,  des  sentiments  d'animosité  surgir  de  la  lutte 
pour  le  bien:  quelques  discussions,  sur  un  point  de 
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détail  où  ie  jugement  du  maître  est  en  général  plus 
en  cause  que  le  mérite  du  concurrent;  et  voilà  tout. 
Les  enfants,  dans  leur  grande  généralité  sont  beau- 
coup plus  fiers  et  beaucoup  plus  envieux  d'une  habi- 
leté extra-scolaire  que  du  résultat  d'un  thème;  un 
savant  coup  de  poing  leur  vaut  plus  de  succès  qu'une 
conjugaison  de  verbe.  L'ambition  studieuse  a  plus 
besoin  d'excitants  que  de  calmants. 

L'émulation  est  une  des  rares  démarches  qui  four- 
nissent à  l'éducation  collective  l'occasion  de  se  con- 
former au  principe  de  relativité  ;  à  chacun,  elle  pose 
en  exemple  ceux  qui  se  maintiennent  directement 
au-dessus  de  lui,  ceux  qui  l'ont  dépassé  ou  se  trou- 
vent près  d'y  parvenir;  de  la  sorte,  à  chaque  effort 
elle  assigne  un  but  particulier;  et  ce  but  n'est  point 
cherché  dans  un  idéal  lointain  de  perfection,  dans 
l'impossible  ;  il  est  là,  tout  près,  tiré  du  réel,  ou 
plutôt  du  réalisé  ;  il  est  proportionné  aux  forces  de 
chacun.  Tous,  jusqu'aux  traînards  malheureux  et 
aux  révoltés,  se  voient  présenter  comme  but  le  rang 
qui  les  précède,  but  en  rapport  avec  leurs  médiocres 
forces,  avec  leur  volonté  fléchissante  ou  absente.  Cet 
avantage  est  si  sensible,  dans  l'émulation,  que  l'on 
peut  voir  des  enfants  demander  à  abandonner  des 
leçons  particulières  pour  un  enseignement  collectif, 
dans  l'unique  désir  «  de  voir  comment  font  les  au- 
tres ».  Gela  prouve  beaucoup  en  faveur  d'un  sys- 
tème. 

Mais  lorsque  l'émulation  est  inspirée  par  l'intérêt, 
elle  devient  malsaine.  Elle  n'est  plus  alors  un  facteur 
de  l'éducation,  mais  une  première  apparition  de  la 
lutte  pour  l'existence.   C'est  la  vie  de  l'adulte  trans- 
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plantée  dans  celle  de  la  jeunesse;  le  fait  est  toujours 
regrettable  par  ses  effets  psychologiques,  funeste  par 
ses  conséquences  pédagogiques.  C'est  ce  qui  se  pro- 
duit lorsqu'à  l'émulation  sont  attachés  des  signes 
profitables  ou  durables  des  succès  remportés  par 
l'élève.  A  ce  point  de  vue  les  prix  distribués  dans 
les  écoles  sont  d'un  effet  médiocre.  Lorsqu'un  simple 
encouragement  eut  suffi,  ils  établissent  un  titre.  Le 
prix  n'est  point  le  «  Tu  atteins  pour  cette  épreuve  le 
premier  rang,  efforce-toi  de  le  conserver  »,  d'un  bon 
éducateur  ;  c'est  un  monument  durable,  une  preuve, 
pour  la  vie,  de  mérites  acquis,  preuve  qui  survit  le 
plus  souvent  aux  mérites  !  Le  temps  prend  soin, 
mais  trop  tard,  de  calmer  ces  sentiments.  Si  le  sys- 
tème des  examens  de  fin  d'études  est  toujours  défec- 
tueux, il  l'est  spécialement  lorsqu'il  est  aggravé  par 
des  prix  ;  c'est  la  plus  mauvaise  forme  de  l'action 
par  le  sentiment. 

Si  de  l'émulation,  des  examens,  des  notes,  on 
écartait  tout  le  cortège  d'abus  ou  de  maladresses  qui 
les  accompagne,  on  serait,  croyons-nous,  étonné  de 
constater  tout  ce  que  ces  institutions  renferment  de 
saines  et  fécondes  inventions  de  l'esprit  humain. 
Quoi  de  plus  ingénieux  que  ce  système  arithmétique 
d'évaluer  les  mérites  de  chacun,  cette  reconnais- 
sance périodique  du  chemin  parcouru,  cette  bienfai- 
sante rivalité,  par  laquelle  le  voisin  s'excite  à  la  vue 
des  progrès  du  voisin,  où  tous  tendent  vers  le  mieux; 
là,  pas  de  jalousie,  mais  la  contemplation  du  modèle 
à  imiter  si  possible.  Quant  à  l'orgueil,  cette  plante 
n'est  pas  en  bon  terrain  dans  les  jardins  de  la  gent 
écolière  ! 
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En  résumé  :  les  sentiments  dont  on  attribue  l'ori- 
gine à  l'émulation  ne  sont  pas  inhérents  à  ce  sys- 
tème, mais  à  la  nature  humaine.  Ils  se  produisent 
rarement  chez  l'enfant  si  l'on  évite  de  les  susciter 
par  des  institutions  mal  conçues.  L'émulation  offre 
le  précieux  avantage  de  proposer  à  chaque  élève 
l'exemple,  très  accessible,  de  ceux  qui  le  précèdent 
immédiatement. 


CHAPITRE    II 

L'OBJET   DE  L'ÉDUCATION 

Introduction. 

148.  —  Deux  formations.  —  Le  chapitre  précédent 
a  été  consacré  aux  moyens  d'action  de  réducateur. 
Il  nous  reste  à  considérer  Tobjet  de  cette  action, 
c'est-à-dire  la  formation  psychologique  et  logique  de 
Fenfant  ^  Ces  opérations  se  déduisent  de  deux 
données,  la  nature  du  sujet  et  la  définition  de  l'édu- 
cation :  le  sujet  est  une  volonté  déterminée  par  des 
représentations  et  des  impulsions  affectives  ;  l'édu- 
cation est  la  préparation  de  l'enfant,  c'est-à-dire  de 
cette  volonté,  à  la  destinée  que  ses  parents  jugent  la 
meilleure  pour  lui  ^. 

La    fonction    de    l'éducateur  est    donc   d'entourer 


'   Voir  no  107. 

-  Ce  choix  de  la  destinée,  il  est  sans  doute  superflu  de  le 
rappeler,  n'est  pas  le  choix  d'un  métier,  d'une  profession,  mais  la 
conception  du  but  de  la  vie,  du  mode  général  d'adaptation  sociale. 
Le  choix  d'une  profession  peut  en  constituer  un  élément  :  nous 
l'avons  rencontré  en  observant  les  faits,  lorsque  nous  leur  deman- 
dions la  définition  de  l'éducation.  Mais  ce  ne  sera  jamais  qu'un 
accident  ;  pour  qu'il  figure  dans  le  choix  initial  de  1  éducateur,  il 
faut  que  l'idéal  conçu  implique  lui-même  une  profession  ;  ce  cas 
est  tout  à  fait  exceptionnel  sous  notre  régime  de  civilisation  :  les 
souverains  seuls,  peut-être,  sont  sûrs  du  métier  qu'exercera  leur 
fils,  ou,  pour  le  moins,  auquel  ils  doivent  le  destiner. 
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celte  volonté  des  déterminants  qui  l'achemineront 
vers  la  destinée  choisie.  11  faut  fournir  au  sujet  la 
connaissance  de  cette  destinée  :  du  milieu  auquel  il 
devra  s'adapter,  de  la  manière  dont  il  y  parvien- 
dra. Puis  il  faut  éclairer  sa  volonté  des  notions  né- 
cessaires pour  réaliser  cette  adaptation.  Mais  que 
sont  les  principes,  si  nous  ne  possédons  pas  l'éner- 
gie, le  caractère,  pour  les  mettre  en  pratique  ?  Encore 
une  difficulté  à  résoudre  :  il  faut  y  préparer  l'enfant, 
et  dans  ce  but,  faire  appel  à  la  répétition,  à  l'habitude, 
à  la  réflexion,  à  la  substitution  des  tendances,  en  un 
mot,  à  toutes  les  ressources  propres  à  armer  son 
appareil  psychique,  pour  l'activité  et  pour  la  lutte. 
De  là  résulte  ce  double  objet  de  l'éducation  :  la 
formation  logique,  par  laquelle  on  enseigne  au  sujet 
le  but  de  la  vie  et  on  lui  fournit  les  connaissances 
les  plus  favorables  à  son  accomplissement;  \di  for- 
mation psychologique,  qui  tend  à  exercer  et  à  déve- 
lopper l'appareil  psychique,  en  vue  de  la  meilleure 
réalisation  possible  de  ce  but. 

149.  —  Egale  importance  des  deux  formations.  —  La 
nécessité  de  cette  double  action  est  aujourd'hui 
reconnue  de  tout  le  monde.  On  ne  cesse  de  le 
répéter:  il  faut  former  la  personnalité  de  l'enfant; 
faites  naître  chez  lui  le  sentiment  de  sa  dignité  et  de 
ses  devoirs  envers  lui-même  aussi  bien  qu'envers 
les  hommes  ;  que  toujours  plus  maître  de  lui  et  indé- 
pendant des  autres  il  arrive,  comme  le  voulait  Kant, 
à  ((  s'estimer  absolument  et  non  d'après  autrui 


». 
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Cette  partie  si  précieuse  de  l'éducation  n'a  pas  été, 
jusqu'ici,  suffisamment  analysée  (ou  du  moins,  les 
analyses  qui  en  ont  été  proposées  étaient  partielles, 
elles  ne  la  considéraient  que  sous  certains  aspects); 
on  n'en  a  pas  fourni  une  étude  à  la  ibis  complète  et 
systématique,  partant  des  faits  pour  se  résumer  en 
des  principes  strictement  pédagogiques.  Il  en  ré- 
sulte que,  tout  en  proclamant  bien  haut  certaines 
règles,  on  les  oublie  un  peu  dans  la  pratique.  Pour 
un  grand  nombre  de  parents  et  de  maîtres,  le  point 
capital  de  l'éducation  est  Tinstruction.  Le  reste  est  un 
hors-d'œuvre,  indispensable  sans  doute,  mais  occa- 
sionnel; il  va  par  dessus  le  marché,  au  mieux  des 
circonstances.  On  admet,  il  est  vrai,  en  principe,  que 
Téducation  doit  tendre  à  développer  l'enfant,  à  le 
mûrir.  Ceci  dit,  en  avant  l'étude  consciencieuse 
des  programmes  et  des  méthodes  intellectuelles! 
C'est  toujours  là  qu'on  en  revient  fatalement. 

Il  y  a  à  cela  une  raison;  elle  dérive  de  la  nature 
des  choses  :  si  les  individualités  diffèrent  dans  l'ordre 
affectif  par  la  qualité,  elles  se  distinguent  plutôt, 
dans  le  domaine  intellectuel,  par  des  différences  de 
degré.  A  tous  les  enfants  on  enseigne  la  même 
orthographe,  la  même  arithmétique.  A  leur  degré 
d'intelligence  on  mesure  l'effort,  la  démarche  reste 
la  même.  Tout  autre  est  la  tâche  dans  le  domaine 
affectif:  à  l'égoïste  vous  enseignerez  la  générosité, 
au  prodigue  l'économie  ;  au  peureux  le  courage,  au 
téméraire  la  prudence  ;  tandis  que  vous  prêchez  la 
sincérité  à  gauche,  vous  vous  tournez  à  droite  vers 
un  ingénu  trop  observateur:  «  Mais,  malheureux,  on 
ne  dit  pas  ces  choses-là  !  »    Quelle  différence  entre 
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ces  deux  ordres  d'opérations  :  simplicité,  unilé,  dans 
l'enseignement  intellectuel  ;  multiplicité  jusqu'à  Tin- 
fini  dans  la  formation  psychologique. 

Ceci    explique    une    des    contradictions   les    plus 
frappantes  de  la  doctrine  pédagogique:  chaque  jour, 
des  parents  se  plaignent  que  Ton  ne   puisse  élever 
deux  enfants  de  la  même  façon;   et  pourtant  chaque 
jour,  ou  au  moins  chaque  année,  on  voit  des  gram- 
maires et  des  manuels  passer  de  main  en  main,  des 
aînés  aux  cadets,  quand  ce  n'est  pas  du  grand-père 
au    petit-fils.    Le    même    livre  de    classe,    tiré    par 
milliers    d'exemplaires,    garnit   simultanément   l'in- 
tellect  de  milliers  d'élèves.    Quoi   de  surprenant  si 
les   éducateurs  de   tous  temps,    suivant  la  ligne  du 
moindre  efi'ort,   se  sont  tournés  de  préférence  vers 
la  formation    intellectuelle?    On    comprend,    à   plus 
forte  raison,  pourquoi  les  recherches  pédagogiques 
se  complaisent  dans  les  principes  de  l'enseignement, 
plus  que  dans   ceux   de   la  formation  affective.    Les 
premiers  se  basent  sur  une  matière  donnée  et  cons- 
tante, sur  des  sujets  ne  différant  que  par  le  degré. 
Les  seconds  semblent  ne  s'appuyer  sur  rien,  n'offrent 
aucune  prise  à  la  généralisation  et  à  la  construction 
théorique.  En  étudiant  ceux-ci,  inconsciemment  on 
est  ramené  à   ceux-là,  et   l'instruction  joue  le  rôle 
principal  dans  la  plupart  des  manuels  pratiques. 

Il  en  est  autrement  dans  une  étude  théorique; 
peut-être  nous  reprochera-t-on  même  le  peu  de 
place  que  nous  accordons  aux  questions  d'organi- 
sation scolaire,  programmes,  devoirs  à  la  maison, 
etc.,  etc.  Ce  reproche  ne  se  justifierait  pas:  l'édu- 
cation n'est  point  l'instruction;    de  ce    que  celle-ci 
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est  plus  étudiée,  il  ne  résulte  point  qu'elle  ait  droit 
à  une  place  privilégiée  dans  la  science  pédagogique. 
La  lui  concéder  est  une  dangereuse  illusion.  Le 
mérite  des  Anglais  est  d'avoir  su  s'en  garder;  ils 
placent  au  même  plan  les  deux  formations.  Quels 
éloges  n'a-t-on  pas  laits  de  leur  éducation  !  elle  serait 
en  réalité  fort  inférieure  à  celle  du  continent,  si  cette 
seule  faute  évitée  ne  rachetait  les  autres  ;  ils  sont 
les  premiers  à  s'en  rendre  compte.  Ce  fait  ne  dé- 
montre-t-il  pas  la  gravité  de  l'erreur  que  nous  men- 
tionnons, et  que  tant  d'autres  ont  signalée  avant  nous  ? 

Nous  placerons  donc  sur  le  même  pied  la  formation 
psychologique  et  la  formation  logique.  Elles  devront 
être  examinées  séparément.  En  réalité,  cependant, 
l'une  ne  va  jamais  sans  l'autre.  L'éducateur,  sans 
contredit,  se  préoccupe  tantôt  du  développement  de 
ses  élèves,  tantôt  de  leur  instruction;  ses  forces  sont 
limitées,  il  recourt  à  la  division  du  travail  :  à  faire 
trop  de  morale  pendant  une  leçon  de  grec,  on 
échouerait  dans  l'une  et  l'autre.  Néanmoins,  la  for- 
mation psychologique  ne  saurait  exister  sans  ensei- 
gnement et  réciproquement  tout  enseignement  agit 
en  quelque  point  de  l'appareil  psychique  ^ 

Nous  aborderons  en  premier  lieu  celle  de  ces 
deux  opérations  dont  les  éléments  nous  sont  connus, 
la  formation  psychologique,  pour  passer  ensuite  à 
celle  qui  introduit  dans  notre  étude  des  éléments 
nouveaux. 


*  Rappelons  à  cette  occasion  nos  remarques  relatives  à  la  santé 
du  corps  (no  79),  condition  par  excellence  de  toute  formation 
psychologique  et  logique.  Si  l'hygiène  n'est  pas  l'éducation,  elle 
en  est  l'appui  constant  et  indispensable. 
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Section  I. 
LA  FORMATION  PSYCHOLOGIQUE 

§  1.  —  La  Volonté. 

150.  —  La  volonté,  centre  de  l'éducation.  —  «  Cultive 
les  facultés  de  ton  esprit  et  de  ton  corps  de  manière 
à  les  rendre  propres  à  toutes  les  fins  qui  peuvent 
s'offrir  à  toi,  ignorant  quelles  sont  celles  que  tu 
auras  à  poursuivre'  ».  Tout  ce  qui  a  été  dit  avant 
ou  depuis  Kant,  pâlit  et  s'efface  devant  cette  formule 
magistrale.  A  elle  seule,  elle  enferme  toutes  les  au- 
tres. Elle  précise  à  la  fois  le  but  et  la  méthode  de  la 
formation  psychologique;  il  n'y  a  rien  à  y  ajouter. 
Elle  doit,  cela  va  sans  dire,  se  traduire  en  termes 
modernes  de  psychologie  ;  cultiver  les  facultés  de 
notre  esprit,  c'est  développer  la  conscience  dans 
toutes  les  manifestations  de  son  existence.  Ce  qui 
manque  le  plus  souvent  au  pédagogue,  pour  appli- 
quer la  maxime  de  Kant,  c'est  la  connaissance  même 
de  ces  manifestations  de  l'esprit,  l'initiation  psycho- 
logique. Elle  seule  lui  montre  son  chemin  ;  sans  elle, 
cultiver  l'esprit  est  un  mot  vide  de  sens.  Voilà  pour- 
quoi tant  de  formules  abstraites  servent  à  désigner 
la  formation   psychologique  :    constituer  la  person- 

*  Kant,  Doctrine  de  la  vertu,  p.  32. 
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nalité,  faire  des  hommes,  former  des  caractères,  dé- 
velopper harmoniquement  les  l'acnltés  etc.  Aucune 
d'elles  ne  nous  dit  ce  que  nous  avons  à  faire.  La  psy- 
chologie les  éclaire  toutes. 

Les  manifestations  de  la  vie  psychique  se  résumant 
dans  l'activité,  la  volonté  est  le  centre  auquel  vise 
l'éducation.  La  première  question  qui  se  pose  est 
donc  celle-ci  :  Que  pouvons-nous  pour  l'éducation 
de  la  volonté?  Eu  théorie,  le  problème  est  ardu  : 
Qu'est-ce  que  la  volonté  ?  qu'est-ce  qu'éduquer  cette 
volonté?  En  pratique  il  n'est  guère  plus  clair;  la 
solution  réside  ailleurs,  dans  la  lutte  de  la  raison 
contrôles  poussées  affectives.  C'est  sur  ce  terrain  que 
nous  transportent  tous  ceux  qui  proposent  d'  «  édu- 
quer  la  volonté  ».  Dans  l'ordre  strict  de  la  forma- 
tion du  phénomène  volitif,  nos  pouvoirs  sont  res- 
treints; tout  au  plus  arriverons-nous,  par  la  repré- 
sentation, à  force  d'exercice,  d'habitude,  à  déter- 
miner jusqu'à  un  certain  point  notre  activité  dans  le 
sens  de  ce  que  nous  avons  appelé  une  volonté 
forte  \ 

Les  opérations  tendant  à  fortifier  la  volonté  du 
sujet  sont  dictées  par  sa  nature  même. 

151.  —  Développement  naturel  de  la  volonté.  — 
La  première  condition  pour  former  la  volonté  est 
évidemment  de  ne  pas  la  détruire  en  son  germe.  Ne 
brisez  pas  la  volonté  de  l'enfant!  respectez  sa  liberté! 
s'écrient  la  plupart  des  pédagogues.  Recommanda- 
tion excellente  !  mais  comment  sortir  de  ces  contra- 

^  Voir  no  25. 
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dictions:  votre  fils  doit  vous  obéir,  votre  fils  doit 
avoir  sa  volonté,  votre  fils  ne  doit  pas  agir  suivant 
son  caprice  ?  En  morale,  c'est-à-dire  d'après  les 
jugements  que  nous  nous  en  formons,  ces  préceptes 
s'accordent.  En  psychologie,  dans  la  réalité  des  faits, 
ils  se  contredisent  :  obéir,  c'est  abdiquer  sa  volonté 
pour  suivre  celle  d'autrui.  Si  le  principe  suivant 
lequel  les  enfants  doivent  obéir  volontairement 
enferme,  au  moins  en  apparence,  une  contradic- 
tion, elle  réside  plutôt  dans  la  manière  dont  on  le 
présente;  il  est  étrange  qu'on  n'ait  pas  cherché  une 
formule  plus  heureuse. 

Cette  difficulté  a  été  signalée  par  Kant  comme  «  un 
des  plus  grands  problèmes  de  l'éducation  ^  »  Il  en 
propose  la  solution  suivante  :  1^  laisser  l'enfant  libre 
dès  sa  première  enfance,  tant  qu'il  n'entrave  pas  la 
liberté  d'autrui  ;  2^  lui  montrer  qu'on  ne  fera  rien 
d'agréable  pour  lui  s'il  ne  fait  pas  lui-même  ce  qu'on 
lui  réclame  ;  3^  lui  prouver  qu'en  lui  commandant 
on  n'a  en  vue  que  son  intérêt  à  venir  ^.  Ces  règles 
sont  de  bonnes  logique,  mais  elles  ne  répondent 
guère  aux  besoins  de  la  réalité.  A  leur  lecture,  le 
praticien  se  récrie  :  poser  à  la  liberté  de  l'enfant  la 
condition  qu'il  n'entravera  pas  celle  d'autrui,  c'est 
y  renoncer  :  car  d'instant  en  instant,  sa  bonne  doit 
se  lever,  ôter  de  ses  mains,  de  sa  bouche,  ce  qui  n'y 
doit  pas  être,  l'aider,  refaire  ce  qu'il  a  défait,  etc.  ; 
puis,  mettre  à  nos  bienfaits  la  condition  qu'il  obéira, 
c'est  faire  usage  de  la  force  ;  enfin,  lui  parler  de  son 


1  Kant,  p.  200. 
'  Id.,  p.  201. 
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avenir  ne  sert  qu'à  l'âge  de  raison.  On  est  surpris  de 
trouver  cet  incident  d'utilitarisme  dans  la  [)édagogie 
de  Kant.  Il  semble  qu'en  cet  endroit  l'intervention 
de  l'idée  du  devoir  fût  plus  indiquée  que  jamais.  Les 
premiers  germes  du  sentiment  moral  ne  naissent-ils 
pas  justement  à  cet  âge  ? 

La  soumission  volontaire  doit  être  envisagée  comme 
une  fin.  plutôt  que  comme  un  moyen.  Le  principe  en 
est  complexe:  l'enfant  doit  arriver,  par  une  éducation 
longue  et  délicate,  à  un  tel  sentiment  du  devoir  que, 
volontairement,  il  préfère  toujours  l'obéissance  à 
toute  autre  attitude.  Ainsi  présenté,  ce  principe  nous 
ramène  purement  et  simplement  à  notre  point  de 
départ:  il  faut  développer  la  volonté  chez  l'enfant. 
On  n'a  pas  fait  un  pas  ! 

Pendant  les  premières  années,  nous  sommes  obli- 
gés de  contraindre  la  volonté  de  l'enfant  ^  ;  mais 
il  faut  entourer  cet  acte  de  toutes  les  précautions 
possibles  ;  conseiller,  expliquer,  raisonner.  Que  dès 
son  plus  jeune  âge  il  s'habitue  à  obéir,  non  pas  les 
yeux  fermés,  parce  que  le  maître  l'a  voulu,  mais 
parce  que  certains  motifs  l'exigent,  notamment  le 
devoir.  Celui  qui  a  été  élevé  à  n'agir  que  par  la  con- 
trainte de  l'autorité,  ne  sait  plus  se  conduire  dès  qu'il 
s'en  libère.  Il  arrivera  sans  doute,  qu'en  obéissant, 
les  enfants  n'adhèrent  pas  à  vos  arguments  ;  au  moins 
alors,  le  sentiment  de  leur  dignité  et  de  leur  per- 
^  sonnalité  n'aura  pas  été  brutalement  foulé  aux  pieds, 
étouffé  sans  commentaire  dès  sa  naissance. 

Cette  attitude  ne  doit  cependant  pas  compromettre 

^  Voir  no  115. 
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robéissance  ;  il  faut  que  l'enfant  obéisse  aux  com- 
mandements donnés.  S'il  y  manque  une  ou  deux  fois, 
il  Tobserve  et  généralise  :  Tordre  reçu  n'est  plus 
immuable.  Dès  lors  il  discute  chaque  commandement  ; 
il  espère  toujours  échapper  à  la  contrainte  ;  toujours 
son  désir  est  trompé,  son  espoir  déçu,  il  s'émeut. 
Ces  scènes  répétées  dégénèrent  rapidement  en  habi- 
tude; elles  arrivent  à  se  produire  pour  des  riens  : 
c'est  ce  qui  constitue  l'enfant  gâté.  Tout  cela  ne 
ressemble  guère  à  la  volonté  ;  il  faudrait  y  voir  plu- 
tôt le  germe  de  l'aboulie.  Ce  n'est  donc  pas  simple- 
ment à  la  liberté  qu'on  doit  recourir,  mais  à  une 
contrainte  prévoyante. 

En  résumé,  le  développement  de  la  volonté  n'exclut 
pas  la  contrainte,  à  condition  que  celle-ci  soit  appuyée 
de  tous  les  arguments  propres  à  la  faire  comprendre 
et,  si  possible,  accepter  par  l'enfant. 

152.  —  Les  déterminants  de  la  volonté.  —  Si  ces 
mesures  négatives  n'étouffent  pas  la  volonté  nais- 
sante, elles  n'influent  guère  sur  son  développement. 
Il  faut  soutenir  l'arbrisseau  encore  faible.  Ce  que 
nous  savons  de  lui  nous  enseigne  à  quels  auxiliaires 
nous  recourrons.  Le  sujet,  pour  vouloir  un  acte,  doit 
en  avoir  l'idée,  prédominante  dans  son  esprit. 

Pour  vouloir  adopter  une  ligne  de  conduite,  il  doit 
posséder  la  représentation  indirecte  de  cette  conduite, 
d'une  part,  l'idée  directe  et,  de  préférence,  l'habi- 
tude des  actes  consécutifs  à  accomplir  d'autre  part  ^ 
Ainsi  déduite  de  la  nature  du  sujet,  l'opération  con- 

^  Voir  no  49. 
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siste  à  fournir  à  l'élève  les  déterminants  de  sa  vo- 
lonté :  l'idée  du  but  de  la  vie,  les  idées  indispensables 
pour  atteindre  ce  but,  les  habitudes  qui  en  faciliteront 
l'accès. 

Ce  programme  implique  tout  d'abord  la  formation 
de  l'intelligence.  Pour  concevoir  le  but  de  la  vie,  et 
les  idées  auxiliaires  qui  éclaireront  la  conduite  de 
chaque  jour,  il  faut  être  capable  de  conception  et  de 
raison.  La  première  démarche  de  la  formation  psy- 
chologique est  donc  la  formation  intellectuelle.  Puis 
viendra  une  formation  affective  consistant  à  soumet- 
tre les  émotions,  les  sentiments,  les  tendances  à  des 
habitudes  favorables  à  la  réalisation  du  but.  Nous 
allons  étudier  successivement  ces  deux  séries  d'opé- 
rations. Mais,  au  préalable,  nous  avons  à  dire  quel- 
ques mots  de  la  formation  de  l'attention,  qui  consti- 
tue une  sorte  de  transition  entre  le  phénomène  voli- 
tif  et  l'activité  intellectuelle. 

153.  —  L'attention.  —  Nous  avons  eu  l'occasion 
r  de  signaler  la  difficulté  qu'on  éprouve  à  fixer  son 
attention  lorsqu'on  n'en  a  pas  l'habitude'.  Si,  comme 
cela  semble  permis,  on  assimile  l'attention  à  un  acte 
volontaire,  on  reconnaît  qu'elle  est  dictée  par  deux 
représentations,  l'une  indirecte,  celle  de  l'objet  de 
l'attention,  l'autre  directe,  celle  de  l'effort,  du  geste 
de  l'attention.  De  même  que  je  ne  puis  écrire  mes 
pensées  tant  que  la  formation  des  lettres  accapare 
mon  attention,  de  même  je  ne  puis  m'appliquer  à  un 
travail,  tant  que  je  reste  préoccupé  d'y  être  attentif. 

»   Voir  no  28. 


284  LE    PROCESSUS    DE    l'ÉDUCATION 

Un  des  problèmes  de  la  formation  psychologique 
est  donc  de  créer  des  habitudes  d'attention.  Par  ce 
moyen,  Tidée  directe  disparaissant,  l'esprit  du  sujet, 
libre  de  la  préoccupation  de  faire  attention,  se  fixera 
sans  eflort.  L'attention  étant  la  collaboratrice  indis- 
pensable de  l'éducation,  il  semble  même  que  dans  la 
formation,  cette  démarche  devrait  être  la  première 
en  date  :  faute  d'une  attention  exercée,  on  gaspillera 
sans  résultat  les  heures  d'un  élève  distrait.  En  fait, 
nous  ne  disposons  pas  de  cet  ordre  chronologique  ; 
l'habitude  de  l'attention  ne  se  contracte  que  par  la 
pratique  ;  chez  certains  enfants,  elle  exige  un  exer- 
cice extrêmement  prolongé.  Gomment  leur  fournir 
cet  exercice,  sinon  par  l'étude  ?  On  graduera  ce  tra- 
vail, cela  va  sans  dire.  Au  début,  on  présentera  à 
Tenfant  les  objets  sous  un  jour  assez  attrayant  pour 
captiver  son  esprit,  pour  installer  un  commencement 
d'habitude.  Mais  c'est  à  l'attention  volontaire  qu'il 
faut  en  arriver  ;  par  conséquent  on  intercalera,  dans 
la  mesure  du  possible  des  occasions  d'efforts.  Les 
premiers  temps,  ils  seront  peu  fréquents,  ils  seront 
courts  ;  on  évitera  les  défaites  ;  on  respectera  le 
principe  de  relativité.  Puis  à  mesure  que  le  pouvoir 
de  concentration  apparaîtra,  on  renforcera  peu  à  peu 
les  difficultés. 

Les  enseignements  qui  se  prêtent  le  mieux  au 
développement  de  l'attention  sont  ceux  qui  s'ap- 
puyent  principalement  sur  la  méthode  intuitive.  Par 
sa  vivacité,  le  phénomène  d'intuition  provoque  l'at- 
tention spontanée;  par  la  stabilité  de  son  objet,  il 
fournit  le  plus  souvent  à  l'attention  l'occasion  de 
revenir  volontairement  sur  cet  objet  et  de   rectifier 
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une  observation  incomplète.  Parmi  ces  enseigne- 
ments, signalons  an  premier  chef  le  dessin  et  les 
travaux  manuels.  Lorsqu'il  devient  nécessaire  de 
fortifier  à  tout  prix  l'attention  d'un  enfant,  on  les 
substitue  avec  succès  à  la  pratique  de  telle  ou 
telle  discipline  plus  utile  en  elle-même.  Leur  mérite, 
dans  cette  formation,  dépasse  de  beaucoup  celui 
qu'on  leur  attribue  dans  l'éducation  des  sens  K 

En  matière  d'attention,  les  efforts  de  l'éducateur 
peuvent  durer  des  années  sans  résultat  apparent, 
tant  les  enfants  sont  inégaux  à  cet  égard.  Il  ne  doit 
jamais  se  décourager.  Chaque  petit  succès  contribue 
à  l'habitude  ;  celle-ci  peut  être  lente  à  se  développer; 
elle  se  forme  invisiblement  néanmoins.  Cette  mé- 
thode a  toujours  été  appliquée  ;  en  pédagogie,  comme 
dans  tous  les  arts,  l'usage  a  devancé  la  théorie. 


§  2.  —  La  formation  de  l'intelligence. 

154.  —  Remarque  préliminaire.  —  Des  trois  buts 
principaux  que  l'on  peut  assigner  à  une  étude  :  l'ins- 
truction, le  développement  intellectuel,  l'utilité  pra- 
tique, le  premier  a  longtemps  dominé  les  esprits; 
les  deux  autres  sont  de  plus  en  plus  en  faveur  de  nos 
jours.  (Test  du  second,  qu'il  est  ici  question.  Herbart 


*  Ecoutez  ceux  qui  vantent  les  bienfaits  de  l'éducation  dite  des 
sens  :  presque  toujours,  les  résultats  qu'ils  vous  signalent  consis- 
tent en  habitudes  d'attention,  de  précision,  d'ordre,  de  méthode, 
tous  avantages  précieux,  mais  qui  ne  répondent  guère  au  nom 
d'éducation  des  sens  (voir  à  ce  sujet  nos  remarques  au  n^  122  et 
la  note  3,  p.  226). 
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a  sagement  insisté  sur  ce  point  :  u  Ce  qui  importe, 
dans  l'instruction  éducative,  c'est  l'activité  intellec- 
tuelle. Son  but  est  de  l'accroître  et  de  l'ennoblir,  non 
de  l'amoindrir  et  de  la  dégrader...  On  la  dégrade, 
lorsque  le  savoir  ne  sert  qu'à  l'ostentation  et  à  Tac- 
quisition  d'avantages  extérieurs  ^  ».  On  ne  saurait 
mieux  dire.  C'est,  comme  l'a  remarqué  Gockler,  une 
des  idées  les  plus  importantes  de  la  pédagogie  mo- 
derne. Mais  n'est-il  pas  optimiste  d'en  attribuer  la 
paternité  exclusive  à  Herbart^  ?  Cette  pensée  n'ins- 
pirait-elle pas  déjà  la  réaction  de  Rabelais  contre  les 
pédants  de  son  époque  ?  Montaigne  n'a-t-il  pas  écrit 
des  chapitres  entiers  sur  ce  thème  :  «  Nous  ne  tra- 
vaillons qu'à  remplir  la  mémoire  et  laissons  l'enten- 
dement et  la  conscience  vuides  ^  »  ?  Les  termes 
sont  autres  ;  l'attitude  recommandée  est  envisagée 
par  deux  faces  différentes  :  «  accroître  l'activité  intel- 
lectuelle »,  «  remplir  la  raison  plutôt  que  la  mémoire»  ; 
la  pensée  est  la  même. 

Nous  examinerons  brièvement  les  principes  rela- 
tifs au  développement  des  phénomènes  d'intuition, 
de  mémoire,  de  raisonnement. 

155.  —  Les  opérations  de  l'intuition,  a)  Doctri- 
nes diverses.  —  On  parle  souvent  de  l'éducation  de 
la  perception,  du  développement  de  l'observation. 
Cette  doctrine  remonte  à  J.-J.  Rousseau  :  «  Les  pre- 
mières facultés  qui  se  forment  et  se  perfectionnent 


'  Herbart,  Esquisse,  Irad.  Piuloche,  p.  105  (extrait). 

-  Gockler,  p.  337. 

^  Montaigne,  Liv.  I,  chap.  24. 
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en  nous,  sont  les  sens.  Ce  sont  donc  les  premières 
qu'il  faudrait  cultiver^  ».  Rousseau  voudrait  que  tout 
le  monde  exerçât  son  toucher,  comme  le  l'ont  les 
aveugles,  à  suppléer  à  la  vue^  ou  même  à  l'ouïe^, 
dépenses  de  temps  bien  inutiles  à  qui  possède  l'usage 
de  tous  ses  sens.  Quant  aux  moyens  de  culture,  l'au- 
teur de  l'Emile  ne  propose  guère  que  ce  qui  se  trouve 
dans  toute  éducation  par  la  force  des  choses  :  il  faut 
que  l'enfant  touche  à  tout,  regarde,  palpe,  écoute, 
change  de  place  et  le  remarque^,  mesure,  compte, 
pèse,  compare  ^.  Tout  cela  c'est  un  peu,  comme  l'on 
dit,  enfoncer  des  portes  ouvertes.  La  Chalotais  écri- 
vait un  an  plus  tard  :  «  Le  principe  fondamental  de 
toute  bonne  méthode  est  de  commencer  par  ce  qui 
est  sensible  pour  s'élever  par  degré  à  ce  qui  est 
intellectuel  ^  ».  Cette  pensée,  plus  juste  et  mieux 
pesée,  transfère  sur  l'objet  des  études  l'ordre  de 
succession  proposé  par  Rousseau.  Elle  est  d'une  au- 
tre portée  théorique  et  pratique. 

Kant,  en  général  si  attaché  aux  doctrines  de 
l'Emile,  reste  ici  dans  la  réalité  ;  il  s'abstient  d'une 
éducation  spéciale  des  sens,  se  bornant  à  recomman- 
der les  jeux  les  plus  favorables  au  développement 
de  l'intuition'^.  Pestalozzi,  pour  les  raisons  déjà  in- 
diquées ^,   devait   être    partisan    de    l'éducation    des 


'  Rousseau,  Liv.  II,  t.  I,  p.  233. 

-  Id.,  p.  235. 

»  Id.,  p.  248  et  suiv. 

*  Id.,  Liv.  I,  t.  I,  p.  84  et  suiv. 

5  Id.,  Liv.  II,  t.  I,  p.  234. 

^  La.  Cha-lotais,  Essai  d'Education  nationale,  1763,  p.  39. 

7  Kant,  p.  215. 

8  Voir  no  122. 
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sens.  Cependant,  avec  une  louable  modération,  il  in- 
siste moins  sur  ce  point  spécial  que  sur  l'emploi  de 
la  méthode  intuitive.  Herbart,  au  contraire,  tombe 
dans  d'étranges  exagérations  lorsqu'il  propose  de 
placer,  dès  le  berceau,  des  triangles  devant  les  yeux 
de  l'enfant,  de  lui  enseigner  plus  tard  la  différence 
entre  le  chaud  et  le  froid,  le  lourd  et  le  légère  Ne 
serait-il  pas  plus  sage  d'appliquer  à  l'éducation  des 
sens  ce  que  disait  Bain  de  l'étude  de  la  langue  mater- 
nelle :  «  C'est  une  faute  de  consacrer  une  partie  du 
temps  de  l'école  à  des  choses  qui  ne  peuvent  man- 
quer d'être  apprises  à  la  grande  école  du  monde  ^  »  ? 
De  nos  jours,  quand  on  parle  de  l'éducation  des 
sens,  on  entend  particulièrement  celle  de  la  vue  et 
du  toucher.  En  Allemagne,  aux  Etats-Unis,  on  atta- 
che une  certaine  importance  à  cette  opération.  En 
dehors  des  profits  indirects  que  l'on  en  retire,  et  qui 
ont  été  signalés  tout  à  l'heure  ^,  on  peut  se  deman- 
der si  le  résultat  obtenu  compense  la  dépense  d'ef- 
forts et  de  temps.  Nous  n'avons  jamais  connu  d'hom- 
mes qui  ressentissent  un  préjudice  sérieux  de  n'avoir 
pas  reçu  une  éducation  spéciale  de  leurs  facultés 
d'intuition.  Sans  doute,  on  rencontre  des  savants  et 
des  philosophes  fort  inexperts  en  maintes  choses 
sensibles.  Ne  leur  demandez  pas  de  trouver  pour- 
quoi votre  malle  ne  ferme  pas,  pourquoi  la  roue  d'une 
automobile  ou  d'une  bicyclette  grince  !  Condamne- 
rons-nous pour  cela  leur  éducation  ?  Ne  les  félicite- 

^  Herbart,   Péd.   gén.,  Liv.  II,    cliap.  V,  trad.   Pinloche,    p.  164 
et  165. 

2  Bain,  p.  232. 

^  Voir  n'^  153  ci-dessus. 
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rons-nous  pas  plutôt  d'avoir  pu  employer  leur  temps 
à  des  intérêts  plus  élevés  ? 

156.  —  b)  Le  dessin  et  l'association  des  idées.  — 
On  s'adresse  surtout,  pour  l'éducation  de  la  percep- 
tion, à  l'enseignement  du  dessin.  11  oblige,  dit-on, 
l'enfant  à  voir,  à  juger  de  la  forme  et  de  la  dimension. 

On  peut  agir  directement  sur  un  organe,  non  sur 
un  phénomène.  Lorsque  l'enfant  ne  sait  pas  voir,  ce 
n'est  pas  son  œil,  organe  physiologique,  qui  est  en 
défaut;  certes  il  voit.  Mais  il  observe  mal.  La  per- 
ception du  savant  et  celle  de  l'homme  inculte  repo- 
sent sur  les  mêmes  sensations  ;  ce  qui  les  distingue 
est  le  parti  qu'ils  en  tirent.  Il  tient  à  plusieurs  cau- 
ses :  d'abord  une  disposition  native,  en  vertu  de  la- 
quelle l'esprit  cherche  l'occasion  d'observer;  ensuite, 
et  c'est  ici  le  point  important,  l'ensemble  des  asso- 
ciations, des  comparaisons,  dont  dispose  l'observa- 
teur. Nous  savons  quel  est  le  rôle  de  la  comparaison 
d'idées  associées  dans  l'intuition^;  elle  contribue, 
plus  que  la  connaissance  des  lignes  et  des  dimen- 
sions, au  développement  intellectuel  du  sujet. 

Dans  une  «  éducation  de  la  perception  »,  la  sensa- 
tion étant  constante,  c'est  donc  à  l'idée,  à  l'associa- 
tion qu'il  faut  s'adresser.  Or  le  dessin  ne  fait  juste- 
ment appel  qu'à  la  sensation;  il  concentre  sur  elle 
toute  l'attention.  Faites  dessiner  par  l'élève  un  oi- 
gnon et  une  graminée  avec  leurs  racines;  le  lende- 
main, renouvelez  l'expérience  avec  une  tulipe  et  un 
géranium.  Le  verrez-vous  ensuite  arracher  des  plan- 

»  Voir  no  33. 
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tes  pour  en  voir  la  racine  ?  C'est  peu  probable;  son 
attention  reste  fixée  sur  son  dessin  ;  il  le  comparera 
plutôt  à  d'autres  du  même  genre,  s'il  en  rencontre 
l'occasion.  Au  contraire,  allez  au  jardin,  déracinez 
avec  lui,  deux  jours  de  suile,  ces  mêmes  plantes  et 
attirez  d'avance  son  attention  sur  les  formes  de  la 
racine  qui  va  sortir  de  terre;  la  leçon  est  donnée  : 
désormais  notre  petit  homme  déterrera  aussi  des 
plantes  et  ne  manquera  pas  d'observer  quelle  espèce 
de  racine  elles  portent.  Un  pas  a  été  fait  dans  le 
progrès  de  sa  perception;  il  a  appris  à  regarder. 
C'était  le  résultat  visé.  Vous  l'auriez  aussi  bien  at- 
teint, dira-t-on,  en  accompagnant  l'exercice  de  des- 
sin des  explications  nécessaires  ?  Fort  bien;  mais  si 
l'on  y  parvient  en  quelques  minutes  sans  dessiner, 
n'est-ce  pas  mieux  encore  ?  L'effet  restant  le  même, 
les  antécédents  supprimés  n'en  étaient  pas  la  cause; 
le  progrès  atteint  est  dû  aux  explications,  aux  asso- 
ciations provoquées,  plus  qu'à  la  sensation  et  au 
dessin. 

Comme  procédé  d'éducation  intuitive,  le  dessin 
est  très  lent  ;  il  crée  peu  d'associations.  Il  présente 
un  inconvénient  sérieux  :  il  néglige  les  valeurs  rela- 
tives et  impose  à  l'enfant  l'inutile  avec  l'utile.  Nous 
n'ignorons  pas  qu'aux  yeux  de  bien  des  gens,  c'est 
son  principal  mérite  :  par  le  dessin,  vous  obligez 
l'enfant  à  reconnaître  les  moindres  détails  du  mo- 
dèle, vous  lui  enseignez  à  tout  voir.  Là  est  le  nœud 
de  la  question  :  est-il  nécessaire  de  tout  voir  ?  L'en- 
fant doit  apprendre  à  bien  voir;  or  bien  voir  n'est 
pas  tout  voir.  L'idéal  serait  de  l'amener  à  ne  voir  que 
l'utile,  à  se  créer  un  tableau  général  du  monde,  non 
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à  en  acquérir  la  photographie.  L'exercice  du  dessin 
pédagogique  ne  répond  pas  exactement  à  cette  con- 
ception. 

On  peut  le  défendre  à  d'autres  points  de  vue  : 
d'abord,  il  fixe  l'attention;  cette  vertu  lui  appartient 
en  commun  avec  tous  les  travaux  qui  font  appel  à 
l'activité  de  l'enfant;  enfin  il  possède  un  avantage 
d'ordre  purement  pratique:  il  permet  d'occuper  l'élève 
sans  le  fatiguer,  à  un  âge  où  le  travail  proprement 
dit  ne  peut  être  soutenu  longtemps.  C'est  un  auxi- 
liaire très  utile  du  gouvernement  des  enfants. 

Deux  catégories  d'associations  impriment  leur 
direction  au  développement  des  phénomènes  intuitifs 
chez  un  homme;  elles  proviennent  de  deux  origines 
distinctes  :  le  milieu  dans  lequel  il  est  élevé  et 
ses  occupations  quotidiennes.  Chez  les  enfants  cette 
double  influence  est  déjà  très  sensible.  La  finesse  et 
la  rapidité  de  la  perception,  dans  tout  ce  qui  concerne 
leurs  jeux,  leurs  camarades,  leurs  maîtres  est  souvent 
surprenante,  même  chez  les  plus  grossiers  d'entre 

i  eux.  Celle  des  adultes  dans  l'exercice  de  leur  pro- 
fession l'est  plus  encore  ;  on  le  remarque  surtout 
dans  les  opérations  d'évaluation  (qualité  de  tissus, 
de  denrées,  dégustation  de  vins,  etc.).  Ces  exemples 

l  nous  révèlent  deux  facteurs  principaux:  des  notions 
comparatives  qui  s'associent  à  la  perception,  d'une 
part;  de  l'autre,  l'habitude,  qui  au  moment  où  se 
produit  la  sensation,  provoque  l'association  ^ 


^  Herbart  ne  tient  pas  assez  compte  du  rôle  prépondérant  de 
l'habitude,  c'est-à-dire  des  occupations  quotidiennes,  lorsqu'il 
parle   d'envoyer  son   élève   chez  le  drapier  pour  lui   apprendre  à 
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Dans  toutes  ces  occasions,  la  répéLilion  engendre 
rhabitiide.  Il  est  vrai  que  celle-ci  porte  seulement 
sur  une  observation  spéciale;  toutefois,  de  ces  habi- 
tudes particulières  se  dégagent  progressivement  des 
habitudes  plus  générales:  l'enfant  dont  l'observation 
sera  dirigée  sur  les  racines  des  plantes,  puis  sur 
leurs  tiges,  leurs  feuilles,  leurs  fleurs,  acquerra 
certainement  une  habitude  générale  d'observation. 
Plus  qu'un  autre,  il  sera  apte  à  observer  les  graines 
de  ces  mêmes  plantes,  sans  qu'on  le  lui  suggère 
spécialement.  Dans  la  mesure  où  ses  dispositions 
natives  auront  favorisé  ces  exercices,  il  sera  devenu 
observateur. 

En  résumé  :  en  raison  de  leur  nature,  la  per- 
ception et  l'observation  seront  facilitées  par  l'accu- 
mulation d'associations  comparatives,  d'une  part,  et 
par  l'habitude  résultant  de  la  répétition,  de  l'autre. 
Ces  moyens  pédagogiques  présentent  plus  d'intérêt 
que  l'éducation  proprement  dite  des  sens,  chez  les 
sujets  normaux. 

157.  —  La  mémoire.  —  L'exercice  fortifie  la  mé- 
moire. Le  fait  est  certain,  mais  sa  nature  est  discutée. 
Bain  remarque  «  que  de  six  à  dix  ans,  on  ne  peut 
faire  que  peu  d'études  exigeant  un  raisonnement 
rigoureux,  tandis  que  l'esprit  est  alors  éminemment 
plastique  et  impressionnable  »;  il  en  infère  que  c'est 
probablement    là    «l'âge  du    maximum   de  mémoire 

distinguer  au  toucher  la  qualité  des  laines.  [Péd.  gén.,  Liv.  II, 
chap.  V,  trad.  Pinloctie,  p.  165.)  C'est  faire  intervenir  l'instructiou 
professionnelle  dans  l'éducation  générale.  Sans  profit  à  cet  âge,  le 
résultat  acquis  se  perdra  avant  de  devenir  utile. 
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pure  ^  ».  Celle  conclusion  manque  de  base.  La  mé- 
moire pure  ou  plutôt  la  rétenlivité,  qui  est  ici  en 
jeu,  ne  peul  se  comparer  d'un  âge  à  l'autre,  indépen- 
damment des  aulres  facteurs  du  phénomène  mnési- 
que  dans  lequel  elle  est  enveloppée.  Gomment  affir- 
mer qu'une  partie  du  tout  varie,  quand  nous  ne  pou- 
vons l'isoler  des  autres  parties,  dont  la  variation  est 
reconnue. 

Rien  n'est  donc  moins  démontré  que  cette  doc- 
trine, d'après  laquelle  une  des  fonctions  les  plus 
précieuses  de  notre  esprit  commencerait  à  décliner 
au  début  de  la  vie  intellectuelle.  D'après  W.  James  ^, 
«  il  n'y  aurait  pas  d'amélioration  possible  de  la  mé- 
moire générale  et  élémentaire  ».  Il  faut  rapprocher 
cette  thèse  de  celle,  émise  précédemment  par  le 
même  auteur,  suivant  laquelle  aucun  effort,  aucun 
degré  de  culture  ne  pourrait  modifier  la  ïs.cu\lé  géné- 
rale de  rétention  d'un  homme^.  Vous  pourrez,  par 
la  multiplication  des  associations,  améliorer  le  fonc- 
tionnement de  votre  mémoire,  surtout  si  vous  la  spé- 
cialisez dans  un  cercle  restreint  d'idées.  Mais  n'attri- 
buez pas  ce  résultat  à  une  modification  de  vos  facultés 
de  rétention;  il  est  l'œuvre  du  réseau  d'associations 
dont  vous  les  avez  entourées.  Sortez  en  effet  de 
ce  domaine  restreint  ;  votre  mémoire  générale  ne 
s'est  point  améliorée.  Cet  argument  semble  décisif: 
cessante  causa,  cessât  effectus.  Toutefois,  il  est  tiré 
de  l'expérience  des  adultes  plutôt  que   de  celle  des 

1  Bain,  p.  138. 

''  W.  James,  Causeries  pédagogiques,  p,  102. 

'  Voir  à  ce  sujet  les  développements  fournis  par  W.  James, 
Texthook,  p.  296  (trad.  fr.  p.  387). 
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enfants;  or  sur  bien  des  points,  la  psychologie  nous 
montre  l'adulte  stationnaire  là  où  l'enfant  progresse. 
De  ce  que  la  faculté  de  rétention  paraît  invariable 
chez  le  premier,  pouvons-nous  conclure  qu'il  en  est 
de  même  chez  le  second?  Il  semble  difficile  de  tran- 
cher la  question. 

Un  fait  reste  acquis  :  en  étendant  le  cercle  des 
associations,  on  améliorera  la  mémoire.  Voilà  la 
seule  donnée  certaine  dont  nous  disposions  pour 
le  perfectionnement  de  cette  fonction.  C'est  déjà 
beaucoup. 

158.  —  L'abstraction.  —  Le  développement  de 
l'abstraction  chez  Fenfant  dépend  des  conditions  géné- 
rales de  réalisation  de  ce  phénomène.  L'analyse  que 
nous  lui  avons  consacrée  plus  haut  ^  nous  dispense 
d'y  revenir  en  détail.  Ce  qui  suit  en  est  le  corollaire. 
Dans  la  première  période  de  la  vie,  les  idées  étant  en 
petit  nombre,  leurs  associations  sont  limitées.  Les 
opérations  d'abstraction,  qui  en  dépendent,  le  seront 
aussi.  Mais  l'aptitude  existe;  fournissez-lui  des 
aliments,  l'exercice  la  développera.  Une  aptitude 
n'est  ni  une  faculté,  ni  un  organe;  c'est  presque  une 
habitude.  Elle  se  perfectionne  par  l'action  et  la  répé- 
tition. Mais  ne  songeons  pas  à  éduquer  l'abstraction 
comme  on  dresse  un  cheval!  On  a  proposé  de  pré- 
senter à  l'enfant  des  qualités  abstraites,  rondeur, 
blancheur  etc.^.  Ces  qualités,  il  les  connaît,  il  les  a 

'  Voir  n»  46. 

^  Bain,  p.  144.  Bain  élimine  les  exemples  concrets,  parce  qu'ils 
possèdent  des  qualités  accessoires  dont  l'intérêt  risquerait  de  dé- 
tourner l'attention. 
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cent  fois  remarquées.  En  les  lui  montrant  pures,  pour 
les  transporter  ensuite  dans  le  concret,  vous  l'en- 
nuyez et  voilà  tout.  Vous  perdez  son  temps  et  le  vôtre. 
Si  l'on  veut  attirer  l'attention  de  l'élève  sur  les 
qualités  abstraites,  il  faudrait  plutôt  les  placer  d'em- 
blée dans  le  concret  ;  les  rapprocher  suffisamment 
pour  que  l'association  s'établisse,  pour  que,  de  lui- 
même  ou  à  la  suite  de  quelques  suggestions,  il  puisse 
les  apercevoir  et  les  abstraire.  Ce  qu'il  faut  surtout, 
c'est  attendre  que  les  éléments  idéaux  nécessaires  se 
soient  constitués  dans  son  esprit.  Au  fur  et  à  mesure 
de  leur  apparition,  l'abstraction  surgira.  Les  occupa- 
tions de  chaque  jour  provoqueront  son  activité  et  sa 
répétition. 

159.  —  Développement  des  phénomènes  rationnels. 
—  Que  l'on  puisse  développer  plus  ou  moins  chez 
un  sujet  l'aptitude  à  juger  et  à  raisonner,  c'est  indis- 
cutable. Ce  qui  est  difficile  à  apprécier,  c'est  la 
mesure  dans  laquelle  ce  développement  portera  sur 
le  processus  psycho-cérébral  du  discernement  et  de 
la  réflexion.  En  eff'et,  ce  processus,  profondément 
enfoui  sous  le  flot  de  l'association,  ne  peut  être  isolé. 

Pour  éveiller  chez  un  élève  l'esprit  de  réflexion, 
nous  étalons  sous  ses  yeux  des  exemples  de  juge- 
ments et  de  raisonnements.  Ils  ne  développent  en 
rien  ses  facultés,  mais  ils  deviendront,  par  associa- 
tion, le  modèle  de  raisonnements  futurs  ;  ils  les  sug- 
géreront, en  quelque  sorte.  Parmi  les  enseigne- 
ments de  ce  genre,  mentionnons,  comme  un  des  plus 
éloquents,  la  démonstration  expérimentale  des  lois 
de  la  physique.  Mais  gardons-nous  de  recourir  à  des 
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procédés  arlificiels;  les  incidents  de  tous  les  jours, 
et  surtout  le  travail  général  de  Tenfant  lui  four- 
nissent   en  suffisance  l'occasion  de  raisonner. 

M.  Gompayré  s'élève  en  bons  termes,  contre  l'idée 
d'une  éducation  du  jugement  :  «  Conçoit-on  un  ins- 
tituteur disant  à  ses  élèves  :  Maintenant,  mes  amis, 
nous  allons  nous  exercer  à  juger  !  Non,  l'éducation 
du  jugement  ne  doit  pas  être  cherchée  dans  des 
leçons  spéciales  :  elle  résultera  de  tous  les  exercices 
de  l'école.  Il  n'est  pas  d'enseignement  en  effet  qui 
ne  se  prête,  entre  les  mains  d'un  bon  maître,  à  pro- 
voquer l'initiative  de  l'élève,  à  mettre  en  jeu  sa 
réflexion,  à  exciter  l'énergie  de  son  esprit.  Si  vous 
écartez  résolument  les  procédés  de  l'enseignement 
mécanique  et  de  l'éducation  passive,  si  vous  savez 
faire  appel  à  l'activité  naturelle  de  l'enfant,  si  vous 
le  sollicitez  par  vos  questions,  à  penser  de  lui-même, 
si  vous  laissez  trotter  le  jeune  esprit  devant  vous,  le 
jugement  de  votre  élève  se  développera  naturelle- 
ment, spontanément,  comme  se  développent  toutes 
les  forces,  quand  on  les  débarrasse  des  entraves  qui 
les  gênent  et  qu'on  leur  laisse  un  libre  cours  ^)). 
Voilà  la  nature,  la  réalité  des  faits  !  Ce  court  exposé, 
à  la  fois  si  simple  et  si  compétent,  en  dit  plus  que 
bien  des  traités.  Il  devrait  être  appris  par  cœur  par 
tous  ceux  qui  sont  mêlés  à  l'instruction  de  l'enfance. 

La  répétition  joue  son  rôle,  dans  le  développement 
du  jugement  et  du  raisonnement  ;  elle  crée  l'habi- 
tude. L'habitude  de  la  réflexion  est  une  des  plus 
précieuses   de   l'homme;    elle  l'élève    au-dessus   de 

^  Gompayré,    Cours  de  Pédagogie  théorique  et  pratique,  p.  158. 
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ii  l'animal.  Elle  esl  la  fin  visée  par  la  formation  intellec- 
tuelle. 

Mais  il    ne  suffit  pas  de   raisonner,  il  faut  surtout 

I     raisonner  juste.  Dans  ce  but,  on  recommande  volon- 

I     tiers  d'habituer  le  sujet  à  posséder  des  idées  claires. 

I  Pestalozzi  obligeait  les  enfants  à  apprendre  par  cœur 
la  description  d'idées  familières:  marcher,  s'asseoir, 
se  lever,  etc.  11  espérait  par  là  exercer  l'élève  à  la 
définition,  à  la  clarté  des  idées  ^  Peut-être,  malgré 
sa  forme  verbale,  un  procédé  de  ce  genre  réussit-il 
sur  quelques  élèves.  Le  danger  est  pour  eux  de 
retenir  des  mots,  sans  les  associer  suffisamment 
à    leur  signification. 

La  nature  nous  a  indiqué  la  marche  à  suivre:  la 
condition  du  jugement  réside  dans  la  multiplicité  des 
associations  '-.  L'enfant  juge  et  raisonne  dès  qu'il 
possède  deux  idées  ;  mais  qu'il  ne  raisonne  pas  sur 
autre  chose.  Stimuler  de  jour  en  jour  ses  jugements 
sur  tout  ce  qui  lui  est  connu  et  les  contenir  dans  ces 
limites,  telle  est  la  règle  à  observer  pour  sauvegarder 
la  justesse  de  son  esprit.  Que  de  gens  ne  raisonnent 
faux  que  parce  qu'ils  parlent  à  tort  et  à  travers  de  ce 
qu'ils  ignorent  î 

Par  la  formation  logique  on  accumulera  les  idées, 
méthodiquement  associées  et  triées,  de  façon  à  for- 
'  mer  dans  l'esprit  un  réseau  serré,  au  travers  duquel 
nul  sophisme  ne  trouve  sa  voie  sans  être  immédia- 
tement dénoncé.  Mais,  bien  entendu,  l'acquisition 
mécanique  est  ici  rigoureusement  écartée.    Il  s'agit 


^  Pestalozzi,  Comment  Gertrude  etc.,  p.  151. 
'^  Voir  no  49. 
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exclusivement  d'idées  associées,  non  de  notions  iso- 
lées, nulles  d'intérêt,  dépourvues  d'utilité.  Le  déve- 
loppement de  notre  raison  exige,  non  des  formules 
toutes  prêtes,  mais  des  éléments  qui  tendent  les  uns 
vers  les  autres  en  vertu  de  leurs  associations,  et  entre 
lesquels  l'attention  discerne  des  rapports  et  des  con- 
trastes. 

Il  importe  de  guider  l'enfant  dans  l'art  de  raison- 
ner; de  lui  en  donner  l'exemple.  Réformez  toujours 
ses  jugements  faux.  Mais  faites-le  avec  méthode;  ne 
condamnez  pas  son  erreur  sans  explication.  S'il  a 
raisonné  juste  en  partant  d'une  prémisse  fausse,  ne 
troublez  point  son  esprit  en  rejetant  sans  autre  sa 
conclusion;  amenez-le  à  comprendre  par  où  il  s'est 
trompé,  à  discerner  les  causes  de  son  erreur,  les 
moyens  par  lesquels  il  l'aurait  évitée,  afin  qu'il  puisse 
y  recourir  dans  la  suite.  S'attacher  à  bien  juger  est 
une  habitude  comme  une  autre,  si  délicate  soit  elle  ; 
il  y  parviendra,  si  vous  le  soutenez  dans  ses  pre- 
mières armes  contre  l'erreur,  surtout  si  vous  prenez 
soin  que  ses  victoires  lui  appartiennent  bien  en 
propre.  Cette  idée  est  résumée  dans  ce  mot  char- 
mant de  Montaigne  :  «  Quand  bien  nous  pourrions 
estre  sçavants  du  sçavoir  d'aultruy,  au  moins  sages 
ne  pouvons-nous  estre  que  de  nostre  propre  sa- 
gesse ^  ». 

Rousseau  a  recommandé  en  termes  éloquents  la 
formation  du  raisonnement.  Mais  l'exagération  et  le 
paradoxe  enlèvent  toute  réalité  aux  conseils  qu'il 
donne  sur  cette  matière. 

^  Montaigne,  Liv.  I,  chap.  24. 
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En  lin  mot,  le  développement  et  la  justesse  du 
jugement  et  du  raisonnement  exigent,  par  dessus 
tout,  la  possession  de  représentations  associées.  Par 
l'exemple  et  par  la  répétition,  Tesprit  contracte  l'ha- 
bitude de  la  réflexion. 

160.  —  Conclusion.  —  La  psychologie  nous  a  mon- 
tré qu'il  n'existe  pas,  à  proprement  parler,  de  facultés 
rationnelles,  mais  des  phénomènes  rationnels,  pré- 
sidés par  l'attention  ou  conduits  par  l'habitude.  La 
formation  psychologique,  à  son  tour,  nous  enseigne 
qu'une  éducation  directe  des  fonctions  intellectuelles 
est  une  illusion.  Rien  de  plus  logique;  là  où  il  n'y  a 
pas  de  facultés,  il  n'est  pas  question  de  les  éduquer. 
Les  phénomènes  intellectuels,  intuition,  mémoire, 
abstraction,  raisonnement,  sont  tous  basés  sur  l'as- 
sociation et  l'attention  ou  l'habitude.  Selon  une  doc- 
trine courante,  l'éducation  est  l'acquisition  d'un 
faisceau  d'habitudes;  suivant  M.  W.  James  la  marche 
de  l'éducation  serait  «  l'acquisition  de  concep- 
tions ^  ».  Ces  deux  opinions  sont  justes  l'une  et 
l'autre  ;  la  coïncidence  des  deux  méthodes  qu'elles 
préconisent  constitue  la  formation  intellectuelle. 

La  méthode  intuitive,  cela  va  de  soi,  est  la  moins 
propre  au  développement  intellectuel.  Les  deux 
autres,  par  l'ordre  logique  qu'elles  introduisent  dans 
l'esprit,  favorisent  les  associations  utiles  aux  opéra- 
tions rationnelles  ;  c'est  le  but  de  la  formation  intel- 
lectuelle. Mais  les  idées  les  mieux  liées  sont  stériles 
si  l'activité    psychique,   l'attention,   n'intervient   pas 

'   W.  James,  Causeries  pédagogiques,  p.  121, 
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pour  assumer  la  direction  de  Topération  ^  Quelle 
que  soit  Textrême  importance  de  Tassociation  dans 
les  phénomènes  de  Tesprit,  elle  ne  constitue  pas  la 
conscience  comme  le  prétend  rassociationnisme, 
elle  ne  crée  pas  l'attention  ;  bien  au  contraire,  c'est 
par  l'attention  que  se  parfait  le  phénomène  de  l'asso- 
ciation. 

La  répétition  joue,  dans  les  phénomènes  ration- 
nels, le  même  rôle  que  dans  tous  les  faits  psycholo- 
giques: elle  en  facilite  la  reproduction  et  permet  à 
l'attention  de  se  relâcher  dans  sa  surveillance,  de  re- 
tirer progressivement  ses  troupes.  Dès  lors  l'habi- 
tude est  établie  et  avec  elle  l'habileté.  Alors  se  forme, 
par  la  répétition  d'attitudes  intellectuelles  spéciales, 
la  personnalité  intellectuelle,  répondant  plus  ou 
moins  (jamais  exactement,  cela  va  sans  dire)  aux  di- 
vers types  qu'on  a  tenté  de  prendre  pour  bases  dans 
le  classement  des  caractères  intellectuels. 


§  3.  —  Les  Phénomènes  affectifs. 

161.  —  Position  du  problème.  —  Tout  à  l'heure,  la 
méthode  consistait  à  développer,  à  exciter  la  vie 
intellectuelle  dans  toutes  ses  manifestations.  Mainte- 
nant, l'éducateur  se  préoccupe  plutôt  de  favoriser 
l'apparition  de  certains  phénomènes  au  détriment  de 
certains  autres  ;  il  fertilisait,  il  va  sélectionner.  Cette 
opération  est  plus  délicate  que  la  précédente.  Forti- 
fier ce  qui  est  bon,  atténuer  ce  qui  nuit  n'est  déjà 

'  Voir  à  ce  sujet  n^  41.  . 
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pas  en  soi  chose  simple;  mais  il  faut  en  (aire  le 
départ!  Nous  savons  combien  toute  distinction  de 
ce  genre  est  précaire  ^ 

De  la  nature  des  choses  découle  une  autre  dinicuilté. 
Dans  tout  ce  qui  s'adresse  à  l'intelligence  de  l'élève, 
g      il  nous  est  loisible  de  choisir  notre  temps,  d'agir  au 
I      moment  favorable.    Nous   sommes    les    assiégeants; 
nous    attaquons    à    notre    heure.    Les     phénomènes 
affectifs  nous  refusent  cette  tactique:  nous  devenons 
les  assiégés  ;  d'où  la  nécessité  d'un  service  de  sûreté. 
Or  comment  surveiller  d'instant  en  instant  les  senti- 
ments d'un  enfant?  aucun  éducateur  n'y  suffira.  Son 
œuvre    sera    forcément    intermittente.    Dans   la   for- 
mation intellectuelle,  cet  inconvénient  était  nul;  il 
devient  ici  capital.  Chaque  nouvelle  avance  de  l'ad- 
versaire est  une  position  à  reconquérir. 
h  La  marche  à  suivre  est  fournie  par  les  principes  ; 

elle  se  déduit  directement  des  données  de  notre 
science.  Reprenons  ces  données  :  l'éducation  impli- 
que à  la  fois  la  conception  d'une  destinée,  d'une  fin, 
puis  l'instrument  indispensable  à  la  réalisation  de 
cette  fin:  la  nature  psychologique  du  sujet  et  notam- 
ment sa  volonté.  Ces  deux  facteurs  de  la  définition 
l  de  l'éducation  vont  imprimer  l'un  et  l'autre  leur 
marque  sur  la  formation  des  phénomènes  affectifs  : 
la  nature  du  sujet  nécessite  une  éducation  géné- 
rale des  sentiments  ;  la  fin  particulière,  visée  par  cha- 
que éducateur,  entraîne  l'exercice  et  le  développe- 
ment de  certains  sentiments.  D'où,  deux  attitudes  de 
l'éducateur  :  l'une,    formation  affective  particulière^ 

'  Voir  nos  64  et  66. 
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consiste,  en  adoptant  une  fin  particulière,  à  favoriser 
certains  sentiments.  Ce  choix  ne  sera  jamais  parfait, 
jamais  adéquat  au  but  poursuivi;  l'autre,  formation 
affective  générale,  se  résume  en  ceci  :  agir  sur  les 
forces  affectives  du  sujet,  de  telle  sorte  (\\\en  tout 
état  de  cause  elles  favorisent  le  fonctionnement  de  sa 
volonté. 

De  ces  deux  méthodes,  l'une  procède  par  le  parti- 
culier, l'autre  par  le  général;  selon  la  première, 
réducateur  choisit  pour  Télève,  suivant  la  seconde, 
il  le  prépare  à  choisir.  Celle-ci  est  la  plus  juste, 
l'autre,  la  plus  facile  et  la  plus  efïicace. 

162.  —  I.  Formation  particulière,  a)  Les  tendan- 
ces. —  On  est  resté  longtemps  sans  bien  se  rendre 
compte  de  la  nécessité  d'agir  sur  la  sensibilité  de 
l'élève.  Apprendre  les  lettres  et  les  bonnes  manières 
semblait  le  dernier  mot  de  l'éducation.  Puis  on  s'est 
écrié  :  «  il  faut  faire  des  hommes  !  »,  ce  qui  ne  veut 
rien  dire  du  tout.  Pour  faire  le  nécessaire,  il  fallait 
le  connaître  :  on  ne  l'entrevoyait  même  pas.  L'étude 
des  mouvements  afîectifs  et  de  leurs  influences  ou- 
vre aujourd'hui  la  voie  au  pédagogue  et  au  mora- 
liste. 

Plusieurs  directions  s'offrent  à  la  volonté  pour  la 
conduite  de  nos  sentiments.  Elle  peut  d'abord  entre- 
prendre d'influer  sur  les  causes  du  phénomène  affec- 
tif; ces  causes  résident  tantôt  dans  des  tendances 
instinctives,  tantôt  dans  la  connaissance.  Elle  peut, 
d'autre  part,  agir  par  l'expression  de  l'émotion,  c'est- 
à-dire  par  le  lien  qui  se  crée  entre  cette  dernière  et 
les    mouvements  automatiques  qui    l'accompagnent. 
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Un  clou  chasse  l'autre,  dit  le  proverbe  ;  en  parlant 
des  tendances,  nous  avons  observé  que  la  substitu- 
tion de  tendances  nouvelles  à  une  tendance  ancienne 
est  le  moyen  efficace  de  surmonter  celle-ci.  La  na- 
ture nous  ofïre  fréquemment  le  spectacle  de  ces 
substitutions.  L'enfant,  en  devenant  homme,  acquiert 
!f  un  faisceau  d'instincts  nouveaux,  qui  se  substituent 
aux  précédents.  L'éducation,  à  son  tour,  retient,  en- 
chaîne ces  instincts  en  leur  opposant  cet  ensemble 
de  tendances  qui  distinguent  l'homme  civilisé  de  la 
brute. 

Les   penchants   naturels   de    l'homme  ne  sont  pas 

nécessairement  pervers  comme  l'admet  volontiers  le 

moraliste.  Supprimez  les  appétits  qui  font  la  base  des 

vices  de  l'humanité,  elle  cesserait  de  vivre.  Le  vice 

I     n'est  pas  dans  la  tendance,  mais  dans  la  mesure,  ou  plu- 

I    tôt  dans  le  manque  de  mesure  et  de  règle.  Mais  s'ils 

ne    sont  pas  en  eux-mêmes  mauvais,  nos  instincts 

^      sont  violents  ;   ils  provoquent  l'émotion.  Par  Témo- 

I     tion,  l'attention  est  anéantie,  la  volonté  neutralisée  ; 

I    la  poussée  affective  triomphe.  Voilà  pourquoi  en  face 

de  nos  tendances,  les  représentations  sont  d'un  si 

faible  appui  pour  l'éducation.  Celle-ci  recourt  cons- 

I     tamment  à  la  substitution  des  tendances.  La  discipline 

p    des  sanctions  en  fournit  des  exemples  vivants. 

163.  —  Substitution  de  tendances.  —  Nos  impul- 
sions sont  déclenchées  par  une  excitation  venue  du 
dehors.  Surveiller  les  circonstances  extérieures, 
rechercher  celles  qui  tendent  au  but,  écarter  les  au- 
tres, telle  serait  la  marche  idéale  de  cette  sélection 
des  réactions  instinctives.  On  créerait  ainsi  des  habi- 
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tildes  auxquelles  rennemi  se  heurterait  vainement 
dans  la  suite.  C'était  Tidée  de  TEmile.  Elle  revient  à 
pla(!er  Télève  dans  un  monde  imaginaire  où  tout  se 
prête  au  but  pédagogique.  Malheureusement,  (si 
malheur  il  y  a),  nous  ne  disposons  que  du  monde 
réel. 

Dans  ce  combat  de  toute  l'éducation,  de  toute  la 
vie,  un  moyen  d'action  précieux  nous  vient  en  aide  ; 
appelons-le  la  tactique  des  petites  victoires  :  choisir 
l'adversaire  à  la  mesure  de  nos  forces  ;  éviter  les 
tentations  trop  impérieuses;  accepter,  provoquer  au 
besoin  celles  dont  nous  sommes  sûrs  de  nous  ren- 
dre maîtres;  ne  jamais  engager  notre  élève  dans 
une  entreprise  dont  il  ne  puisse  venir  à  bout  ;  en  un 
mot,  sans  courir  le  risque  des  grandes  batailles, 
ouvrir  sourdement  la  brèche,  l'élargir  jour  par  jour, 
ajouter  chaque  succès  aux  résultats  précédents, 
telles  sont  les  démarches  de  cette  méthode,  que  tout 
homme  avisé  emploie  à  l'éducation  d'autrui  et  de 
lui-même.  Puis  on  enregistrera  ces  succès,  on  les 
fera  passer  et  repasser  devant  l'attention  de  l'élève, 
afin  que  l'idée  de  leur  possibilité,  de  leur  facilité 
s'enracine  dans  son  esprit,  afin  qu'en  toute  occasion 
cette  notion  claire  appuie,  fortifie  l'élan  de  l'habitude. 

Un  enfant  se  trouve  affecté  d'une  sensibilité 
excessive  :  elle  se  manifeste  de  cent  manières  :  ten- 
dresse exagérée,  joies  désordonnées,  bavardage, 
susceptibilité,  timidité  etc.  Ne  songeons  pas  à  le 
rendre  fort  en  faisant  face  à  l'ennemi  ;  en  bataille 
rangée  nous  serons  vaincus.  Recherchons  les  com- 
bats d'avant-poste.  L'enfant  est  timide  ?  nous  choisi- 
rons une  occasion  où  la  timidité  soit  provoquée  par 
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la  nouveauté  plus  que  par  les  circonstances  mêmes. 
Puis  répétons  l'expérience  :  la  nouveauté  disparaît,  la 
timidité  tombe.  La  victoire  ne  vaut,  il  est  vrai,  que 
pour  cet  acte.  Celui  quia  vaincu  sa  timidité  au  piano, 
peut  l'avoir  conservée  pour  parler  en  public  ou  pour 
toute  autre  circonstance  ;  ce  sont  autant  d'appren- 
tissages à  faire.  Mais  le  premier  aide  au  second,  le 
troisième  sera  plus  aisé  encore.  C'est  bien  la  timi- 
dité générale  qui,  peu  à  peu,  est  forcée  dans  ses 
retranchements.  Cette  première  brèche  étant  ouverte, 
des  luttes  plus  sérieuses  peuvent  être  affrontées.  Si 
en  même  temps,  nous  avons  combattu  avec  le 
même  succès  les  autres  manifestations  de  la  sensi- 
bilité outrée  de  notre  élève,  ce  sera  cette  sensibilité 
même  qui  en  fin  de  compte  sera  chassée  de  ses  posi- 
tions. 

Lorsque  Rousseau  se  propose  de  prévenir  le  liber- 
tinage en  en  démontrant  les  dangers  à  son  élève, 
il  recourt  clairement  à  la  substitution  des  tendan- 
ces '.  Mais  le  lecteur  reste  hésitant  ;  au  premier 
=  regard  un  peu  vif  qu'Emile  rencontrera  sur  son  che- 
min, que  deviendra  le  souvenir  de  ces  sages  dis- 
cours ?  L'illusion  est  de  prétendre  dompter  un  ins- 
tinct puissant  par  des  tendances  moins  fortes,  de  se 
risquer  dans  une  grande  bataille,  sans  l'avoir  prépa- 
rée par  de  petites  victoires  :  on  a  compté  sans  l'émo- 
tion, qui  supprime  la  défense  à  l'heure  de  la  mêlée. 

La  tactique  des  petites  victoires  est  plus  qu'un 
procédé  empirique  ;  elle  se  déduit  du  donné.  Le 
but  visé  est  de  faire  triompher  une  tendance  faible, 

^  Rousseau,  Liv.  IV,  t.  III,  p.  92  et  suiv. 
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en  présence  d'une  tendance  plus  forte.  Directe- 
ment entreprise,  l'opération  est  impossible.  Mais 
plaçons  la  tendance  faible  en  face  d'un  adversaire 
encore  plus  faible  ;  elle  triomphera.  Répétons  Topé- 
ration  ;  le  triomphe,  autrement  dit  la  satisfaction  de 
la  tendance,  devient  habitude.  Nous  savons  combien, 
par  l'habitude,  le  retour  d'un  mouvement  affectif  est 
facilité^;  elle  crée  un  besoin;  la  tendance  se  ren- 
force, elle  acquiert  l'intensité  nécessaire  pour  sur- 
monter des  antagonistes  qu'elle  n'eût  pas  égalés 
au  début. 

Aucune  opération  de  l'éducation  n'est,  au  même 
point  que  la  substitution  des  tendances,  dominée 
par  le  principe  de  relativité  ;  la  différence  qui  a  été 
signalée^  entre  l'éducation  intellectuelle  et  l'édu- 
cation affective  se  révèle  ici  dans  toute  son  ampleur. 
Rechercher  chaque  sentiment,  chaque  tendance,  à 
chaque  âge,  dans  chaque  sujet,  quelle  tâche  !  Puis 
courir  le  risque  de  rejeter  demain  ce  que  nous  avons 
encouragé  aujourd'hui,  ou  d'étouffer,  à  leur  appari- 
tion, des  germes  qui  se  seraient  peut-être  montrés 
bienfaisants  dans  la  suite  !...  Malgré  tout,  aussi  lone:- 
temps  qu'il  faudra  recourir  au  particulier,  nous  n'au- 
rons pas  de  meilleure  méthode. 

164.  —  b)  Les  émotions  et  les  sentiments.  L'ex- 
pression. —  La  liaison  intime  qui  unit  un  senti- 
ment et  son  expression^  fournit  un  moyen  d'agir 
sur  les  mouvements  affectifs.  On  éprouve  dans  une 

^  Voir  nos  59  à  62. 
5  Voir  no  149. 
*  Voir  no  56. 
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certaine  mesure  un  sentiment  ou  une  émotion,  en 
adoptant  l'attitude  qui  leur  correspond.  Rechercher 
ou  éviter  cette  attitude,  permettra  d'éveiller  ou  d'é- 
carter le  phénomène.  L'habitude  commence  avec  le 
premier  acte  ;  efforçons-nous  de  le  provoquer,  de  le 
reproduire  ;  par  la  répétition,  l'émotion  ainsi  suggé- 
rée deviendra  habituelle,  elle  se  transformera  en  un 

1-  sentiment.  Ce  moyen  d'éducation  ne  manque  pas 
d'efficacité  :  en  prenant  des  airs  de  crânerie,  le 
trembleur  se  donne  du  courage  ;  le  passionné  qui 
aftecte  l'indifférence  parvient  à  tempérer  ses   élans. 

I  L'union  est  telle,  entre  les  émotions  et  leur  mani- 
festation physique,  que   supprimer  ou  exciter  celle- 

I      ci,  c'est  atténuer  ou  renforcer  celles-là. 

I  Mais  il  y  a  un  danger  :  l'attitude  sentimentale  risque 

F  de  se  répéter  sans  engendrer  l'émotion  correspon- 
dante   et   de   demeurer    stérile.    Alors    l'expression 

I     seule  devient  habitude  ;  elle  revêt  les  diverses  formes 

I     de    ce    que    l'on    pourrait  appeler   le    charlatanisme 

I  affectif:  hypocrisie,  coquetterie,  pédantisme  senti- 
mental ou  simple  affectation  de  quiconque  place  le 
paraître  au-dessus  de  Vètre.  Voilà  donc   une    arme 

I      puissante,    mais    à  deux  tranchants  ;    on  ne  peut  la 

r      placer -dans  toutes  les  mains. 

165.  —  Action  par  la  représentation.  —  Les  repré- 
sentations qui  provoquent  nos  mouvements  afï'ectifs 
nous  offrent  un  autre  moyen  d'avoir  prise  sur  eux. 
Il  faut  pour  cela  que  l'idée  existe  ;  puis  il  faut  qu'elle 
soit  juste.  Ce  n'est  pas  le  cas  le  plus  fréquent;  en 
matière  de  sentiment,  l'idée  fausse  joue  un  rôle  pré- 
pondérant.   Elle  est  partout  ;    la   susceptibilité  d'un 
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homme  révèle  une  fausse  idée  de  l'intention  des 
autres,  de  la  valeur  de  leurs  actes,  de  son  propre 
mérite,  de  ses  vrais  intérêts  etc.  ;  un  enfant  devient 
peureux  à  l'ouïe  des  contes  effrayants  d'une  nourrice 
stupide.  Menez  à  bien  la  tâche  très  délicate  de 
rectifier  ces  erreurs  par  des  enseignements,  par  des 
expériences  progressives  et  prudentes  ;  l'émotion 
cède  :  le  susceptible  accepte  la  plaisanterie,  le  pol- 
tron passe  de  nuit  par  la  forêt.  Justesse  et  clarté  des 
idées,  tel  est  le  premier  gage  du  commandement  de 
nos  sentiments  et  de  nos  actes.  Rien  n'est  donc  plus 
simple  en  apparence  ;  il  suffira,  comme  on  l'a  pro- 
posé, de  choisir  nos  idées,  celles  qu'il  faut  recevoir, 
celles  qu'il  faut  éconduire.  En  pratique,  la  difficulté 
est  profonde.  Nous  ne  choisissons  pas  nos  idées, 
elles  se  pressent  en  foule  au  seuil  de  la  conscience. 
Avant  que  nous  dévisagions  l'intruse,  pour  lui 
accorder  ou  lui  refuser  entrée,  elle  a  déjà  exercé  son 
action. 

Vous  interdisez  à  un  enfant  de  prendre  une  pièce 
d'un  franc.  Le  lendemain  il  prend  un  gâteau,  même 
enseignement;  puis  un  jouet  de  son  frère,  etc.  Vous  ; 
ne  lui  inculquerez  jamais  toutes  les  idées  particu- 
lières de  ce  qu'il  ne  faut  pas  prendre.  Votre  recours 
est  dans  l'abstraction:  ne  prends  pas  ce  qui  ne  t'ap- 
partient pas.  Ainsi,  bien  que  tous  nos  sentiments, 
nos  désirs  et  les  actes  qui  en  dérivent  soient  gou- 
vernés par  la  prédominance  d'une  idée  particulière, 
choisir  celle-ci  entre  mille  étant  une  utopie,  nous 
devrons  influer  sur  notre  vie  affective  par  des  juge- 
ments généraux,  par  les  principes  qui  en  découlent. 
Mais,   pour  y  parvenir,  nous   pouvons  recourir  à  la 
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succession  des  cas  particuliers.  Son  efFet  sera  double  : 
d'abord  elle  créera  des  habitudes  salutaires  ;  ensuite, 
elle  provoquera  dans  l'esprit  un  travail  de  compa- 
raison, disons  d'abstraction  ;  après  avoir  observé  la 
résistance  à  l'appétit  qui  convoitait  un  gâteau,  à  la 
tendance  de  jeu  qui  convoitait  un  jouet  etc.,  le 
sujet  établit  des  associations  entre  le  prendre  et 
le  résiste/'.  Il  s'en  dégagera  une  généralisation,  le 
principe  de  ne  pas  prendre,  dont  la  représentation, 
évoquée  dans  la  suite,  dominera  les  mouvements 
affectifs  provoqués  par  le  fruit  défendu.  L'emploi  de 
l'idée  particulière  n'est  donc  point  à  dédaigner;  non 
seulement  il  conduit  aux  victoires  particulières  et 
fonde  les  premières  assises  de  l'habitude,  mais  il 
prépare  le  principe  ;  il  réalise,  par  la  succession  des 
expériences  particulières,  le  vœu  de  Kant:  l'enfant 
doit  s'accoutumer  «  à  agir  d'après  des  maximes  et 
non  d'après  certains  mobiles  ^  ». 

166.  —  Le  devoir.  —  En  multipliant  les  expériences 
particulières,  on  s'est  élevé  au  principe  de  ne  pas 
prendre.  A  l'aide  de  cette  idée  et  de  l'habitude  dont 
elle  est  le  concomitant,  on  a  battu  en  brèche  toute 
une  série  de  sentiments,  ceux  auxquels  le  désir  de 
prendre  se  trouve  mêlé.  Par  la  même  méthode,  on 
atteindra  à  des  idées  et  à  des  habitudes  de  plus  en 
plus  générales,  dont  l'action  sur  les  mouvements 
affectifs  s'étendra  à  proportion.  On  parviendra  de  la 
sorte  à  cette  idée,  dont  la  genèse  mystérieuse  fait  à 
elle  seule  l'objet  d'une  science,  à  l'idée  du  devoir.  Si 

1  Kant,  p.  228. 
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le  fondement  de  la  morale  est  sans  intérêt  pour  les 
opérations  pédagogiques,  son  application  en  est  le 
centre.  En  fait,  quand  on  parle  d'agir  sur  les  senti- 
ments par  la  représentation,  on  pense  à  Tidée  du 
devoir.  Le  sentiment  du  devoir  étant  le  plus  élevé  de 
tous  les  mobiles  d'action,  les  théories  pédagogiques 
le  placent  au  premier  plan.  Bien  que  nous  soyons 
encore  ici  dans  la  formation  particulière,  le  parti- 
culier occupe,  dans  ce  cas,  une  place  à  part  et  on 
le  prend  volontiers  pour  le  général.  C'est  Terreur 
si  fréquente,  qui  a  été  signalée  au  début  de  cet  ou- 
vrage ^  Que  de  préceptes  soi-disant  pédagogiques 
ne  sont  que  des  principes  de  morale  appliqués  à 
l'éducation  ! 

En  s'appuyant  sur  l'idée  du  devoir,  on  oublie  trop 
facilement  que  c'est  une  idée  abstraite.  Elle  n'est 
clairement  conçue  par  l'enfant  qu'au  fur  et  à  mesure 
de  son  développement  intellectuel.  En  outre,  de  tous 
les  devoirs,  le  devoir  envers  soi-même  est  celui  dont 
la  conception  est  la  plus  difficile;  or,  plus  l'enfant 
est  jeune,  plus  les  devoirs  envers  lui-même  occupent 
de  place  dans  son  activité.  Tout  ce  que  vous  lui 
enseignez,  c'est  pour  son  bien,  pour  son  avenir  qu'il 
l'apprend  ;  l'enseignement  moral  n'échappe  pas  à 
cette  règle.  Tu  ne  dois  pas  mentir.  —  Pourquoi  ?  — 
Parce  que  c'est  mal  !  —  Et  si  cela  ne  fait  de  tort  à 
personne  ?...  Une  idée  aussi  abstraite,  aussi  éloignée 
des  impressions  vivantes  de  l'intuition,  est  un  élément 
d'association  bien  faible  ;  on  ne  peut  espérer  qu'elle 
surgira  la  première  à  l'heure   de  l'émotion.   H  faut 

'  Voir  no«  8  à  10. 
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donc   rechercher  par  quels  procédés  on  renforcera 
son  action. 

167.  —  Formation  de  l'idée  du  devoir.  —  L'idée  du 
devoir,  appartenant,  comme  simple  représentation, 
au  domaine  intellectuel,  il  semble  prématuré  d'en 
traiter  à  propos  de  la  formation  du  caractère  affectif. 
C'est  sa  vraie  place,  cependant  ;  tout  son  rôle,  tout 
son  intérêt  se  concentrent,  en  effet,  sur  la  conduite 
de  notre  vie  affective  et  volitive  ;  et  ils  s'y  bornent. 
Néanmoins,  cette  représentation  demeure  soumise 
aux  méthodes  de  la  formation  intellectuelle.  Si  l'on 
veut  renforcer  son  pouvoir  d'évocation,  on  commen- 
cera par  se  rendre  compte  de  l'influence  qu'exercera 
la  méthode  choisie.  La  classification  que  nous  avons 
adoptée  ^  met  à  notre  disposition  les  trois  méthodes 
intuitive,  logique  et  rationnelle. 

On  remarquera  d'abord  que  l'idéal  poursuivi  n'est 
pas,  comme  dans  l'instruction,  la  sûreté  de  la  mé- 
moire ou  l'ordre  des  idées,  mais  leur  puissance  émo- 
tive et  leur  rapidité  de  reviviscence.  La  compréhension 
d'une  idée  aussi  abstraite  est  naturellement  fort  limi- 
tée; sa  logique  est  donc  pauvre.  En  conséquence,  la 
méthode  logique,  le  système  des  classements  est  ici 
d'un  faible  secours.  Elle  sera  précieuse,  sans  doute, 
à  celui  qui  se  mêle  d'enseigner  la  morale  ;  mais  elle 
n'aidera  personne  à  vaincre  la  poussée  d'une  émo- 
tion violente. 

La  méthode  rationnelle  n'est  guère  un  appui  plus 
solide.   Elle   présente  pourtant    un    avantage  :  dans 

iVoir  no  118. 
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remploi  de  cette  méthode,  l'activité  du  sujet  participe 
à  la  construction  des  notions  conservées.  On  ren- 
contre un  exemple  de  cette  activité  dans  l'examen  de 
conscience  :  le  sujet  réfléchit  sur  le  cours  de  ses 
sentiments,  sur  ses  actes  ;  l'idée  de  devoir  préside  à 
ces  méditations  et  puise,  dans  leurs  conclusions,  des 
associations  avec  d'autres  idées.  Mais  ces  dernières 
sont  nécessairement  moins  générales  qu'elle,  et  ne 
l'évoqueront  donc  que  dans  des  cas  particuliers  : 
l'examen  de  ma  conduite  me  montre  que  j'ai  manqué 
à  mon  devoir  en  médisant  de  Pierre.  Qu'en  va-t-il 
résulter  ?  Que  je  ne  manquerai  plus  jamais  à  mon 
devoir?  non  certes;  peut-être,  que  je  ne  médirai  plus 
de  Pierre  ;  tout  au  plus,  que  je  ne  médirai  de  per- 
sonne. L'effet  de  ce  retour  sur  moi-même  sera  donc 
bien  d'évoquer  à  l'avenir  l'idée  de  devoir,  mais  seu- 
lement dans  un  cas  particulier,  celui  de  la  médi- 
sance. 

Une  autre  opération  de  même  nature  consiste  à  ré- 
fléchir par  anticipation  aux  événements  de  la  jour- 
née qui  se  prépare,  aux  sentiments,  aux  actes  vers 
lesquels  nous  serons  probablement  dirigés.  Les  as- 
sociations créées  sont  les  mêmes  ;  elles  ne  seront 
évoquées  aussi  que  dans  des  cas  particuliers.  Mais 
ces  cas  se  réalisent  quelques  heures  plus  tard  ; 
l'association  étant  récente,  est  plus  vive,  elle  agit 
mieux  *. 

La  méthode  intuitive  est,  sans  contredit,  la  plus 
efficace  pour  fortifier  l'idée  de  devoir.  Son  recours 
le  plus  élémentaire  repose  sur  les  phénomènes  d'imi- 

1  Voir  no  39. 
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tation  *,  sur  la  force  de  l'exemple.  Le  spectacle 
constant  du  respect  et  de  l'observation  du  devoir 
par  les  personnes  auxquelles  l'enfant  est  attaché,  au 
milieu  desquelles  se  déroule  son  existence,  est  le 
plus  puissant  moyen  de  la  formation  morale.  «  Qu'en 
toute  occasion,  disait  en  termes  charmants  M'"*"  de 
Rémusat,  ce  motye  dois  reparaisse  dans  les  discours 
de  cette  mère,  qu'il  soit  prononcé  tantôt  avec  un 
peu  de  solennité,  tantôt  gaiement,  car  il  est  bon  d'en 
allier  l'idée  aux  diverses  dispositions  de  notre  hu- 
meur ;  il  est  impossible  que  l'attention  des  enfants 
ne  soit  point  ainsi  conduite  à  un  premier  aperçu 
du  devoir,  d'abord  imparfait,  mais  qui  se  dévelop- 
pera^». Voilà  un  tableau  clair  et  vivant  de  l'ensei- 
gnement intuitif  du  devoir*. 

La  vivacité  d'association  s'obtient  aussi  par  la  si- 
multanéité d'un  mouvement  affectif^.  Que  l'idée  du 
devoir,  évoquée  par  un  sentiment,  se  trouve  liée  à 
une  profonde  émotion  d'admiration,  le  retour  de  ce 
sentiment  provoquera  le  retour  de  l'idée  associée. 
Inspirer  le  dégoût  d'un  mauvais  penchant  est  un 
moyen  courant  de  l'éducation  ^. 

L'emploi  de  la  méthode  intuitive  est  compliqué  ;  il 


1  Voir  nos  23  et  24. 

3  (]tesse  DE  RÉMUSA.T,  Essa'i  sur  l'éducatioTi  des  femmes,   p.  130. 

^  Au  sujet  de  l'influence  morale  de  l'éducateur  et  du  milieu, 
voir  plus  haut,  II«  partie,  chap.  II  et  III. 

*  Voir  no  70. 

^  Le  dégoût  agit  aussi  directement,  cela  va  sans  dire  ;  mais  ce 
dont  il  est  question  ici,  c'est  de  l'émotion  de  dégoût  ressentie  à  un 
moment  donné  et  qui,  en  renforçant  l'association  de  l'idée  de  devoir 
avec  le  sentiment  auquel  elle  se  rapporte,  assure,  pour  l'avenir,  la 
prompte  évocation  de  cette  idée. 
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impose  à  réducateur  une  tenue  morale  parfois  diiïi- 
cile,  si  bienfaisante  soit-elle  pour  lui-même.  Il  exige 
aussi  une  fertilité  de  ressources  mentales  qui  n'est 
pas  à  la  disposition  de  tous.  Mais,  par  la  vivacité  de 
l'association,  cette  méthode  assure  à  Tidée  du  devoir 
une  rapidité  et  une  intensité  exceptionnelles  d'évo- 
cation. Dans  l'enseignement  moral  elle  est  plus  fé- 
conde que  toute  autre. 

168.  —  Conclusion  sur  la  formation  particulière.  — 
La  difficulté  principale  de  cette  opération  réside  dans 
la  relativité,  dont  l'ordre  affectif  est  le  domaine  par 
excellence.  C'est  à  elle  que  l'on  s'en  prend,  lorsqu'on 
s'attaque  à  un  sentiment  isolément.  Le  principe 
d'insertion  intervient  aussi.  La  direction  à  donner 
à  la  formation  particulière  dépend  du  milieu  dans 
lequel  l'enfant  est  appelé  à  grandir.  Le  même  carac- 
tère ne  nous  prépare  pas  indifféremment  à  habiter 
les  steppes  ou  une  grande  ville  ;  le  courage  varie 
avec  le  genre  d'animal  pervers  contre  lequel  on 
est  exposé  à  se  débattre. 

Les  habitudes  auxquelles  la  formation  soumet  les 
mouvements  affectifs  ont  une  valeur  positive.  Elles 
engendrent  des  tendances  ou  des  besoins.  La  tempé- 
rance n'est  pas  seulement  une  négation  ;  elle  devient 
un  instinct  installé  par  l'éducation.  L'effet  de  la  for- 
mation particulière  est  donc  de  modifier  le  caractère 
naturel,  de  lui  substituer  un  caractère  nouveau.  Mais, 
ce  résultat  est  précaire  ;  on  demeure  toujours  exposé 
aux  retours  offensifs  de  l'adversaire  ;  chassez  le  na- 
turel, il  revient  au  galop  :  les  instincts  subjugués  ne 
sont  pas  détruits;   ils  ne  doivent  même   pas  l'être, 
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nous  l'avons  vu.  Les  principes,  les  habitudes,  de- 
meurent à  la  merci  d'une  émotion  plus  vive  que  les 
précédentes. 

Souvent  encore  les  résultats  acquis  sont  moins 
profonds  qu'on  ne  se  le  figure.  Nous  nous  trompons 
facilement  sur  nos  propres  sentiments,  plus  facile- 
ment encore  sur  ceux  d'autrui.  Nous  avons  signalé  * 
cette  illusion  si  fréquente  :  un  enfant  d'une  docilité 
exemplaire  fait  la  gloire  de  ses  parents;  mais  son 
assiduité  à  la  loi  du  devoir  n'a  d'autre  cause  que 
l'absence  de  toute  initiative  pour  s'en  écarter.  Il  fait 
ce  qu'on  lui  indique  parce  que  nul  instinct,  nul  sen- 
timent ne  rappellent  ailleurs.  Vienne  Vàge  des  élans 
et  des  luttes,  cet  être  passif,  ballotté  par  l'orage, 
tombera  plus  vite  et  plus  bas  que  ses  camarades 
moins  appréciés.  Spencer  attribue  le  fait  aux  mau- 
vais résultats  d'une  culture  morale  trop  précoce^: 
L'individu,  naturellement  porté  à  Timmoralité  ^,  re- 
tournerait au  type  primitif.  Pour  que  cette  explica- 
tion fût  plausible,  il  faudrait  que  les  enfants  en  ques- 
tion eussent  montré,  au  premier  début,  ces  tendances 
immorales  qui,  suivant  Spencer,  caractérisent  le  type. 
C'est  rarement  le  cas.  Ceux  qui  ont  été  diables  ne 
deviennent  guère  des  anges  ;  ou  si  Ton  en  fait  de 
bons  élèves,  il  y  a  bien  des  chances  pour  qu'on  en 
tire  des  hommes  de  valeur.  Leur  indiscipline  des 
premiers  temps,  loin  de  révéler  cette  immoralité  na- 
tive,  dont   parle  Spencer,  contenait   simplement  en 


*  Voir  no  136. 

'^  Spencer,  p.  216. 

8  Id.,  p.  215. 
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germe  la  force  qui  les  soutiendra  plus  tard.  C'est  ce 
qui  manquait  au  petit  phénomène. 

C'est  aussi  ce  qui  manque  nécessairement  à  toute 
formation  particulière  :  elle  surveille  les  détails,  elle 
amende  ;  mais  elle  ne  construit  pas,  elle  n  organise 
pas  la  vie  affective  et  volontaire  de  l'individu.  C'est 
la  mission  de  la  formation  générale. 

169.  —  II.  Formation  générale.  —  Dans  la  forma- 
tion particulière,  l'éducateur,  se  guidant  d'après  le 
but  qu'il  s'est  proposé,  dirige  son  action  sur  des 
sentiments  en  particulier,  fortifiant  les  uns,  répri- 
mant les  autres.  Tout  autre  est  son  attitude  dans  la 
formation  générale.  Celle-ci  se  déduit  de  la  nature 
de  l'éducation,  non  du  but  spécial  que  les  uns  ou 
les  autres  lui  assignent.  Au  lieu  d'opérer  un  choix 
entre  des  instincts,  des  sentiments  divers,  elle  va 
droit  au  sujet  éduqué  :  la  volonté  libre.  Plus  tard, 
cette  volonté,  elle,  choisira. 

En  conséquence,  au  lieu  d'agir  sur  les  sentiments, 
elle  se  préoccupe  de  fixer  une  limite  générale  à  leur 
influence,  sans  établir  entre  eux  de  distinctions.  Que 
l'élève  s'en  rende  maître  pour  n'en  pas  devenir  l'es- 
clave ;  tel  est  son  programme.  La  maxime  est  aussi 
banale  que  sa  réalisation  est  difficile. 

La  pratique  recourt,  dans  ce  but,  à  deux  systèmes. 
Le  premier  se  base  sur  l'enseignement;  c'est  pres- 
que une  instruction  élémentaire  de  psychologie  ap- 
pliquée. On  attire  l'attention  de  l'élève  sur  ses  pro- 
pres sentiments;  on  lui  montre  le  danger  de  se  lais- 
ser dominer  par  eux,  on  l'exhorte  à  réfléchir  cons- 
tamment sur  lui-même,  à  s'observer,  à  guetter  l'ad- 
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versaire  dès  son  approche,  à  se  tenir  prêt  à  la  lutte. 
Cette  méthode  est  ardue  ;  elle  exige,  de  la  part  du 
maître  et  de  Teniant,  une  attention  épuisante.  Elle 
ne  convient  guère  qu'cà  des  opérations  énergiques, 
mais  temporaires  :  rééducation  d'un  enfant  tombé 
dans  un  état  aigfu  d'émotivité  à  la  suite  de  fatisrues, 
maladies  etc.  Dans  la  vie  courante,  elle  perdra  rapi- 
dement son  efficacité;  l'attention  de  l'enfant  s'éva- 
nouira. 

Le  second  système  recourt  à  l'habitude  et  à  l'asso- 
ciation. On  accoutume  l'enfant  à  affronter  de  sang- 
froid  des  circonstances  en  elles-mêmes  émouvantes. 
C'est  une  éducation  complète,  présentant  deux  faces  : 
D'abord,  il  faut  surmonter  l'émotion.  A  cet  effet,  on 
a  soin  de  prévenir  le  sujet  de  tous  les  incidents  pro- 
pres à  exciter  chez  lui  un  mouvement  affectif  de  quel- 
que vivacité  et  on  lui  recommande  de  rester  calme. 
On  évite  de  dramatiser  l'avertissement  ;  on  emploie 
des  expressions  ternes  :  «  J'ai  quelque  chose  d'en- 
nuyeux... (ou,  une  nouvelle  agréable)  à  t'annoncer; 
je  te  recommande  de  l'accueillir  avec  calme.  »  Ce 
moyen  est  à  peu  près  infaillible,  aussi  longtemps 
qu'on  n'a  pas  affaire  à  des  cas  désespérés  :  à  un  évé- 
nement désolant  ou  à  une  sensibilité  excessive.  Il 
revient  à  opposer,  par  avance,  à  l'idée  émouvante 
une  idée  contraire,  l'idée  de  rester  calme,  d'être 
maître  de  soi.  Une  association,  que  la  répétition  ne 
tarde  pas  à  fortifier,  s'établit  entre  cette  idée  de  res- 
ter calme  et  les  phénomènes  psychiques  constam- 
ment présents  à  toute  émotion.  On  conçoit  le  bien- 
fait qui  résulte  des  habitudes  créées  par  cette  répé- 
tition. L'autre  face  de  l'opération  n'est  pas  moins  in- 
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téressante  :  Tidée  émouvante  se  reproduisant  sans 
effet,  son  rapport  avec  Fémotion  s'amollit;  elle  tombe 
dans  la  banalité.  x\insi,  d'une  part,  l'émotion  inhibée, 
de  l'autre,  sa  cause  perdant  toute  influence,  tel  est 
le  résultat  de  ce  système,  ^loins  souvent  préconisé 
que  le  précédent,  il  lui  est  préférable.  Il  se  déduit 
directement  de  la  psychologie.  Longtemps  avant 
d'avoir  songé  à  cette  déduction,  nous  avons  été  frappé 
de  son  efficacité  dans   la   pratique. 

170.  —  L'endurcissement  psychologique.  —  Si  l'on 
se  reporte  aux  premières  pages  de  cette  étude,  on  se 
rappellera  que  l'éducation,  comme  élément  de  l'évo- 
lution, implique  la  protection  de  l'enfant  par  ses  pa- 
rents ^  Dans  le  domaine  psychologique,  le  juge- 
ment du  maître  doit  suppléer  ce  qui  manque  encore 
à  celui  de  l'élève.  D'un  autre  côté,  l'éducation  est 
une  préparation  à  la  vie  ;  elle  doit  amener  l'enfant  à 
se  conduire  par  lui-même.  En  conséquence,  l'œuvre 
de  protection  doit  peu  à  peu  s'effacer  pour  céder  la 
place  à  celle  d'émancipation.  Mais  les  phénomènes 
de  la  vie  affective  sont  d'une  diversité  infinie  ;  le  pas- 
sage de  la  protection  à  l'autonomie  s'opérera-t-il  si- 
multanément sur  tous  les  points  ?  Non.  sans  doute  ; 
il  variera  avec  chacun  ;  il  ne  sera  même  jamais  pré- 
cis pour  aucun  d'eux.  Chaque  jour  apporte  des  expé- 
riences inédites,  crée  des  forces  nouvelles  ;  par  le 
progrès  de  chaque  instant,  l'élève  passe  ainsi,  sans 
s'en  douter,  de  la  protection  à  l'autonomie. 

Cette    marche    semble   avoir  échappé  aux   éduca- 

'  Voir  no  4. 
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leurs,  lorsqu'ils  parlent  de  l'âge  auquel  l'enfant  doit 
être  émancipé  de  tel  ou  tel  lien  ^  L'émancipation 
est  affaire  de  longue  haleine;  on  n'y  parvient  que 
par  l'endurcissement,  qui  est  à  la  fois  une  prépara- 
tion et  une  constatation.  Les  revers,  les  difficultés 
de  tous  genres,  seront  un  jour  le  lot  de  votre  élève, 
comme  de  tous  les  hommes  ;  son  système  affectif 
sera  mis  à  Tépreuve.  Ces  obstacles  divers,  laissez- 
les  surgir  le  long  du  chemin,  pendant  que  vous  êtes 
là  pour  le  seconder,  pour  lui  enseigner  à  les  sur- 
monter sans  émotion. 

Les  auteurs  sont  à  peu  près  unanimes  à  condamner 
l'abus  de  la  protection.  M'"^  Necker-de  Saussure  a 
bien  exprimé  cette  pensée  :  «  Souvent  la  plus  grande 
des  imprudences  est  de  ne  soumettre  à  aucune 
épreuve  l'être  auquel  la  vie  humaine  pourra  bien  ne 
pas  les  épargner-  ».  Chose  étrange,  Rousseau,  qui, 
après  Montaigne,  Locke,  RoUin,  Fleury,  de  Crousaz 
et  tant  d'autres,  a  prêché  lendurcissement  du  corps 
(non  sans  quelque  exagération  même),  a  reculé  de- 
vant l'endurcissement  moral.  C'était  le  point  faible 
de  son  caractère  personnel  ;  c'est  pourquoi  il  nous 
en  parle  comme  un  poitrinaire  traiterait  d'endurcis- 
sement physique.  Sa  prétendue  éducation  selon  la 
nature  est  inspirée  par  la  crainte  du  danger  moral; 
c'est,  en  vérité,  une  éducation  hors  la  nature  ;  en 
éloignant  son  élève  de  toutes  les  tentations,  il  l'ex- 
pose dans  la  suite  à  toutes  les  chutes. 


'   Kant  fixe  à    seize    ans   le  terme    de  l'éducation    du   caractère. 
Yoir  Kant,  p.  200. 

2  Mme  Necker-de  Saussure,  Liv.  VII,  chap.  III,  t.  II,  p.  189. 
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Voici  comment  on  peut  énoncer  le  principe  de 
l'endurcissement  psychologique  :  Placer  la  raison 
en  présence  de  sentiments  assez  modérés  pour  qu'elle 
les  domine,  assez  intenses  pour  quelle  n'y  parvienne 
pas  sans  effort.  M'"*'  Necker  va  encore  nous  en  four- 
nir un  excellent  exemple:  «L'âge  qui  précède  l'ado- 
lescence est  presque  le  seul  où  l'enfant  puisse,  sans 
trop  de  risques  se  faire  une  juste  réputation  de  cou- 
rage parmi  ses  pareils,  puisqu'alors  il  affronte  des 
dangers  réels  à  ses  yeux  et  néanmoins  peu  graves 
en  eux-mêmes^  y^.  Notre  but  est  le  courage,  non  la 
réputation;  mais  le  moyen  est  identique:  surmonter 
ses  sentiments  dans  des  conditions  exemptes  de  dan- 
gers réels.  Rien  ne  rend  mieux  compte  de  cette 
éducation  que  la  figure  si  souvent  employée  :  des 
hommes  bien  trempés  ;  c'est  l'effet  durcissant  du  con- 
tact d'un  caractère  mou  avec  un  milieu  étranger  et 
opposé.  Les  enfants  du  peuple  fournissent  des  hom- 
mes souvent  plus  maîtres  d'eux-mêmes  et  mieux 
trempés  que  ceux  qui  ont  grandi  dans  l'aisance^. 
Ils  ont  vécu  dans  la  rue  ;  ils  s'y  sont  trouvés  à  chaque 
instant  en  conflit  avec  les  éléments  les  plus  rudes  ; 
ils  se  sont  endurcis. 

Mais  l'endurcissement  n'est  point  exempt  de  ris- 
ques: à  côtoyer  ainsi  la  loi  de  la  nature,  comme  cer- 
taines gens  côtoient  les  lois  écrites,  on  s'expose  à 
quelques  dangers.  La  moindre  erreur  peut  devenir 
fatale.  L'éducateur  avisé  se  gardera  de  soumettre  les 


1  Mme  Necker-de  Saussure,  Liv.  YII,  chap.  III,  t.  II,  p.  188. 
^  C'est    là    un   fait  notoire  ;    on  est    surpris    de   rencontrer    une 
thèse  contraire  chez  Kant  (p.  207), 
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sentiments  moraux  de  l'enfant  à  trop  rude  épreuve; 
il  tiendra  notamment  compte  du  principe  de  relati- 
vité, grand  régulateur   de   toute  formation  affective. 

171.  —  La  sagesse.  —  Nous  entendons  par  sagesse 
l'état  de  celui  qui  soumet  ses  sentiments  et  ses  actes 
à  sa  raison.  C'est  le  faîte  de  l'édifice  construit  par  la 
formation  psychologique.  Quel  homme  se  vantera  de 
l'avoir  jamais  atteint?  Qui,  a  fortiori,  se  ferait  l'illu- 
sion d'y  pouvoir  conduire  un  enfant?  Ne  songeons 
point  à  conquérir  la  sagesse  idéale,  mais  une  sagesse 
relative.  Amenons  l'enfant  à  dominer  toujours  mieux 
ses  mouvements  affectifs  ;  que  ses  croyances,  ses 
jugements  et  ses  actes  s'affranchissent  graduelle- 
ment de  l'influence  de  ses  sentiments;  son  éduca- 
tion n'aura  pas  été  vaine. 

Principes  de  conduite,  accumulation  de  petites 
victoires,  endurcissement,  habitudes,  tout  est  mis  en 
œuvre  en  vue  de  ce  résultat.  Le  plaisir  de  la  victoire, 
en  devenant  familier,  crée  iui-meme  un  besoin,  le 
plus  noble  de  tous. 

Certains  auteurs  parlent  quelquefois  des  limites  de 
l'éducation  ;  c'est  une  conception  purement  idéale. 
La  limite  dépend  pour  chaque  sujet  de  l'issue  de  ce 
conflit  d'influences  entre  la  raison  et  le  sentiment  et 
par  conséquent  de  la  puissance  relative  des  deux 
rivaux.  Que  les  tendances  soient  violentes  et  la  rai- 
son médiocre  ou  vice  versa,  la  limite  de  l'éducabilité 
se  trouvera  aux  deux  extrêmes  d'une  échelle,  dont 
les  degrés  intermédiaires  se  présentent,  dans  la  réa- 
lité, sous  mille  formes  diverses. 
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172.  —  Résumé.  —  La  formation  du  caractère  affec- 
tif peut  être  particulière  ou  générale. 

I.  —  La  formation  particulière  se  fonde  sur  le  but 
spécial  que  se  propose  l'éducateur.  Elle  agit  de  trois 
manières:  par  la  substitution  de  tendances,  par  l'ex- 
pression des  mouvements  affectifs,  par  la  représen- 
tation. 

La  substitution  de  tendances  s'appuie  sur  la  mé- 
thode des  petites  victoires  et  sur  les  habitudes  qui 
en  résultent.  La  répétition  de  l'attitude  qui  corres- 
pond à  un  mouvement  affectif  évoque  à  la  longue  ce 
mouvement  et  vice  versa.  La  justesse  et  la  clarté  des 
idées  sont  un  élément  nécessaire  de  l'action  sur  le 
système  affectif. 

De  ces  idées,  la  plus  importante  est  celle  du  de- 
voir; le  sentiment  du  devoir  rentre  dans  l'objet  de 
la  formation  particulière.  L'idée  de  devoir,  en  raison 
de  son  haut  degré  d'abstraction  et  de  sa  faible  com- 
préhension, manque  des  associations  nécessaires 
pour  qu'elle  soit  rapidement  évoquée.  Les  associa- 
tions que  lui  fournissent  les  méthodes  logique  et 
rationnelle  sont  insuffisantes  ;  celles  que  lui  apporte  la 
méthode  intuitive  présentent  la  vivacité  et  la  promp- 
titude d'évocation  capables  d'agir  sur  un  mouvement 
affectif. 

II.  —  La  formation  générale  se  fonde  sur  la  fin 
théorique  de  toute  éducation.  Elle  agit  de  deux  ma- 
nières: 1**  Par  l'enseignement  de  l'observation  de 
soi-même  ;  cette  méthode  est  peu  efficace  dans  les 
circonstances  normales.  2*^  Par  l'endurcissement  psy- 
chologique. 

Cette  dernière   méthode  consiste,  tout  en  assistant 
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l'enfant,  à  placer  sa  raison  en  présence  de  mouve- 
ments affectifs  assez  faibles  pour  qu'il  en  reste  maître, 
assez  intenses  pour  provoquer  chez  lui  un  effort.  Son 
effet  est  double:  l'idée  perd  son  action;  le  phéno- 
mène de  l'émotion  ne  se  produisant  pas,  une  habi- 
tude, l'endurcissement,  s'installe.  L'endurcissement 
fait  passer  le  sujet  de  l'état  de  proteclion  à  celui 
d'autonomie. 


Section  II. 
LA  FORMATION  LOGIQUE 

173.  —  Observations  préliminaires.  —  La  nécessité 
et  l'importance  de  la  formation  logique,  ses  rapports 
intimes  avec  la  formation  psychologique  ont  été 
signalés  plus  haut  K  On  peut  dire  qu'il  n'est  pas 
d'opération  pédagogique  rigoureusement  indépen- 
dante de  l'acquisition  de  connaissances  nouvelles. 
Quelle  que  soit  la  méthode  adoptée,  nous  ne  saurions 
enseigner  à  un  enfant  la  marche  ou  la  natation  sans 
l'instruire  des  mouvements  nécessaires  à  ces  exer- 
cices. Herbart  semble  n'avoir  pas  suffisamment  envi- 
sagé ces  réalités,  quand  il  base  sur  la  présence  d'une 
matière  enseignée  la  différence  théorique  entre  l'ins- 
truction et  l'éducation  ^.    Cette   différence  n'est   pas 

'  Voir  no  149. 

^  Herbart,  Péd,  géii.^  Liv.  III,  chap.  V, 
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dans  les  faits,  mais  dans  notre  manière  de  les  consi- 
dérer K 

L'utilité  de  la  formation  logique  est  double.  L'ac- 
quisition de  notions  et  l'exercice  de  leur  emploi  sont 
d'abord  nécessaires  à  la  formation  intellectuelle  ;  ils 
eu  constituent,  nous  l'avons  vu,  le  fondement.  C'est 
une  utilité  indirecte.  La  seconde  est  directe  :  c'est 
d'éclairer  notre  activité,  de  fournir  à  notre  volonté 
des  motifs  conformes  à  la  fin  de  l'éducation.  Faut-il 
dès  l'abord  fonder  sur  cette  distinction  une  division 
en  deux  catégories  d'enseignements,  dont  l'une  aurait 
pour  but  le  développement  de  l'intelligence,  l'autre 
l'instruction  en  elle-même  ?  Ce  serait  un  luxe  inutile: 
nous  savons  que  les  deux  formations  ne  se  séparent 
jamais  complètement,  tout  enseignement  les  impli- 
quant l'une  et  l'autre.  Il  nous  suflira  donc  de  ne  pas 
perdre  de  vue  ce  double  rôle  d'opérations  qui  con- 
courent ensemble  au  même  but. 

Cette  dualité  est  une  ressource  féconde  de  l'édu- 
cation. Il  arrive  que  tous  les  efforts  paraissent 
stériles,  que  l'enfant,  indolent  ou  borné,  ne  semble 
susceptible  d'aucun  progrès  sérieux;  il  n'apprend 
rien.  Puis  on  découvre  tout  à  coup  que,  tandis  que 
l'instruction  n'avançait  pas,  il  s'est  formé;  il  est 
devenu  capable  de  volonté,  d'empire  sur  lui-même. 
Son  jugement  ne  sera  ni  brillant,  ni  rapide,  mais  il 
sera  peut-être  indépendant  de  ses  sentiments  ;  c'est 
une  force.  Ne  désespérons  jamais  des  résultats  ;  dans 
l'enfant  il  y  a  tout  un  homme. 

Si,  dans  la  formation  psychologique,  le  plan  nous 

1  Voir  no  149. 
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fait  défaut,  ce  n'est  point  ce  qui  manque  en  matière 
d'instruction.  Chaque  auteur,  chaque  instituteur  en 
a  un.  Ces  plans  se  conforment  tous  à  certains  prin- 
cipes et  s'équivalent  à  peu  près,  mais  le  prix  de  l'édu- 
cation n'est  pas  là  ;  il  est  dans  le  talent  de  l'éducateur, 
plus  que  dans  une  organisation.  L'étude  détaillée  de 
ces  divers  plans  ne  rentre  pas  dans  notre  programme. 
Ce  qui  nous  intéresse,  ce  sont  les  principes  qui  les 
régissent. 

Les  questions  qui  se  posent  sont:  Que  faut-il  en- 
seigner ?  Quand  faut-il  l'enseigner  ? 


§  1 .  —  Le  choix  des  Etudes. 

174.  —  Son  fondement.  —  Le  choix  des  études  se 
déduit  des  données  suivantes  :  d'abord,  l'héritage 
social,  l'ensemble  des  connaissances  humaines  au 
moment  où  se  réalise  l'éducation.  C'est  la  source. 
Puis  l'utilité  relative  de  chaque  enseignement,  c'est- 
à-dire  son  rapport  avec  le  but  particulier  que  l'édu- 
cateur s'est  fixé.  Dans  ces  données  sont  indirectement 
impliqués  la  nature  du  sujet  et  le  milieu. 

175.  —  L  L'héritage  sociaL  —  L'ensemble  des 
connaissances  de  l'humanité  ne  comprend  pas  seule- 
ment l'érudition  proprement  dite.  Il  faut  entendre 
par  là  tout  ce  qu'une  génération  transmet  à  la  sui- 
vante, depuis  l'art  de  marcher,  de  se  procurer  sa 
nourriture,  jusqu'aux  spéculations  les  plus  élevées 
de  la  philosophie.   Ces  connaissances  dépassent  de 
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beaucoup  les  programmes  de  l'enseignement  scolaire 
et  universitaire  ;  elles  varient  d'âge  en  âge  ;  chaque 
génération  apporte  à  la  suivante  un  fardeau  plus 
pesant.  Déjà  longtemps  avant  notre  ère,  aucun  homme 
ne  pouvait  se  vanter  de  connaître  tout  ce  que  savaient 
ses  contemporains  ;  Aristote,  lui-même,  récoltait 
sans  doute  bien  des  notions,  en  pénétrant  dans 
l'atelier  d'un  artisan  d'Athènes.  Aujourd'hui,  l'héri- 
tage a  grossi  à  tel  point  que  l'homme  cultivé  est 
forcé  de  laisser  de  côté,  non  seulement  des  faits  de 
détail,  mais  des  sciences  entières. 

L'extension  du  savoir  humain  nécessite  \^  spéciali- 
sation; mais  il  la  complique  en  même  temps.  La 
spécialisation  dans  une  branche  entraîne,  en  effet, 
l'abandon  partiel  ou  total  d'autres  sciences  ;  or,  plus 
celles-ci  ont  progressé,  plus  nous  courons  de  risque 
à  les  laisser  prématurément  de  côté.  On  obvie  à  cet 
inconvénient  en  reculant  l'époque  de  la  spéciali- 
sation. Mais  la  science  dans  laquelle  l'élève  se 
spécialisera  plus  tard  a  marché,  elle  aussi  ;  elle 
demande  une  étude  plus  longue  qu'autrefois  ;  par  ce 
retard,  nous  tombons  donc  de  Charybde  en  Scylla. 

Le  patrimoine  intellectuel  de  l'humanité,  dont 
dérive  toute  éducation,  constituant  ainsi  la  donnée 
de  base  du  choix  des  études,  le  problème  se  présente 
déjà  sous  cette  forme  plus  précise  :  quelle  propor- 
tion de  chaque  science  devra-t-on  enseigner  à  l'élève  ? 
L'utilité  de  chaque  étude  nous  guidera  dans  ce 
choix.  Elle  est  conditionnée  par  divers  principes 
généraux,  par  la  nature  du  sujet  et  par  le  milieu 
ambiant. 
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176.  —  II.  L'utilité.  Principes  généraux.  ajLe  temps. 
—  L'utilité  d'une  science  réside  dans  le  rap- 
port de  cette  science  avec  le  lout  assigné  à  Téduca- 
tion.  Le  choix  en  résulte  donc  directement  du  juge- 
ment de  l'éducateur.  En  pratique,  il  est  limité  ;  des 
solutions  toutes  laites  sont  préparées  par  l'organisa- 
tion de  la  société  et  imposées  par  ses  exigences. 
L'éducateur  choisit  parmi  les  voies  qui  s'ouvrent 
devant  lui.  Les  facteurs  les  plus  généraux  de  ce 
choix  sont  le  temps  et  le  développement  intellectuel; 
les  éléments  spéciaux  s'en  déduisent  de  la  nature  du 
sujet. 

Le  temps  conditionne  tout  enseignement.  Le  temps 
est  Targent  de  l'éducation  comme  des  autres  activi- 
tés humaines.  Par  un  heureux  ménagement  du  temps, 
nous  doublerions  peut-être  le  «  rendement  »  de 
l'elFort  pédagogique.  Gela  ne  veut  pas  dire  que  nous 
devons  utiliser  chaque  minute  de  Tenfant,  à  la  ma- 
nière de  Rabelais  ;  nous  le  tuerions  au  moral  et  pro- 
bablement au  physique  ;  le  temps  que  nous  pouvons 
lui  ravir  pour  le  travail  est  limité.  Comme  un  père 
de  famille  règle  ses  dépenses  selon  ses  revenus, 
nous  devons,  en  combinant  l'instruction,  mesurer  à 
chaque  étude  le  temps  dont  nous  pouvons  disposer 
pour  elle.  Ce  que  nous  lui  accorderons  en  plus  man- 
quera d'un  autre  côté;  nous  ressemblerons  alors  à 
ces  gens  qui  étalent  leurs  élégances  dans  de  bril- 
lants équipages  et  n'ont  pas,  chez  eux,  de  quoi  se 
nourrir  et  se  chauffer. 

Le  premier  principe  du  choix  des  études  est  donc 
celui-ci  :  toute  étude  entraîne  des  dépenses  de  temps 
qui  doivent  être  mesurées  à  son  utilité.  Ce  principe 
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a  toujours  élé  négligé  ;  il  ne  l'est  encore  que   trop 
aujourd'hui. 

Quelle  que  soit  son  utilité,  une  notion  est,  ou  plu- 
tôt, doit  être  écartée  lorsque  son  acquisition  absorbe 
trop  de  temps  ;  on  la  remplace  alors  dans  la  vie  pra- 
tique, par  le  recours  à  des  spécialistes  :  quoi  de 
plus  précieux  que  d'être  capable,  lorsque  l'on  tombe 
malade,  de  se  soigner  soi-même  ?  cependant,  on  n'en- 
seigne pas  la  médecine  à  tous  les  jeunes  gens  ;  ils 
s'adresseront  au  médecin.  L'étude  de  ce  que  nous 
pouvons  faire  par  le  soin  d'autrui  perd  son  utilité, 
grâce  à  la  division  du  travail.  Il  nous  semble  indis- 
pensable pour  un  ingénieur  de  savoir  calculer  la 
résistance  d'un  pont  ;  or  cette  thèse  même  est  discu- 
tée :  les  éducateurs  anglais  ne  dépensent  que  peu 
de  temps  à  des  études  de  ce  genre  ;  l'essentiel,  pour 
eux,  est  que  le  futur  ingénieur  soit  apte  à  faire 
construire  son  pont,  à  bien  passer  les  contrats  des 
fournisseurs  et  des  entrepreneurs,  à  connaître  les 
prix,  les  délais  et,  tout  particulièrement,  les  maté- 
riaux nécessaires,  à  manier  les  hommes  qu'il  aura 
sous  ses  ordres  etc.  Quant  à  la  longue  et  délicate 
besogne  des  projets,  des  calculs  de  résistance  etc., 
il  s'en  remet  volontiers  à  des  spécialistes  fort 
experts  en  .x  et  en  y,  mais  qui,  chargés  de  construire 
ou  de  diriger  un  chemin  de  fer,  seraient  de  déplo- 
rables administrateurs  et  se  ruineraient  en  peu  de 
temps.  Ces  restes  d'une  curieuse  mentalité,  qui  dis- 
paraît d'ailleurs  rapidement,  montrent  à  quel  point 
l'utile  varie  dans  le  jugement  de  l'éducateur,  suivant 
le  prix  qu'il  attache  à  divers  facteurs  :  au  temps,  au 
développement  psychologique,  à  l'utilité  pratique. 
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177.  —  b)  Le  développement  intellectuel.  — Toute 
étude  profite  doublement  à  Félève,  puisqu'elle  con- 
tribue à  la  fois  à  sa  formation  psychologique  et  à  la 
conduite  de  sa  volonté.  Le  nombre  des  enseigne- 
ments remplissant  cette  dernière  condition  est  consi- 
dérable ;  il  n'est  donc  ni  utile  ni  prudent  d'en  aban- 
donner aucun  pour  courir  à  la  formation  psycho- 
logique. Celle-ci,  nous  l'avons  remarqué  tout  à 
l'heure  *,  trouvera  toujours  sa  matière  dans  les 
opérations  de  l'instruction  utilitaire.  Cependant,  et 
ceci  est  une  seconde  formule  du  choix  des  études  : 
à  conditions  égales  d'utilité,  il  faut  préférer,  entre 
deux  études,  celle  qui  contribue  le  mieux  au  déve- 
loppement du  sujet. 

178.  —  IIL  Principes  dérivés  de  la  nature  du  sujet. 
—  En  quoi  consiste  l'utilité  ?  la  question  est  délicate. 
Faut-il,  comme  le  veut  Bain,  en  chercher  le  fonde- 
ment «  dans  la  fréquence  probable  de  l'emploi  de 
toutes  les  études,  de  manière  à  choisir  celles  qui 
servent  le  plus  souvent  dans  les  occasions  les  plus 
importantes  ^  ?  »  Une  méthode  empirique  s'expose 
toujours  à  des  omissions;  c'est  le  cas  de  celle-ci. 
Bien  des  études  peuvent,  tout  en  n'étant  jamais  em- 
ployées présenter  un  caractère  de  nécessité  ;  telles 
seront  les  mesures  préventives:  le  droit,  l'art  mili- 
taire etc.  ;  leur  utilité  éventuelle  compense  l'impro- 
babilité de  leur  emploi. 

Pour  fixer   l'utilité    des  études,  nous  regarderons 


^  Voir  no  173. 
2  Bain,  p.  239. 
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de  préférence  à  la  nature  du  sujet.  La  première  né- 
cessité pour  lui  est,  sans  contredit,  de  vivre  ;  puis 
de  vivre  avec  ses  semblables.  Frappé  de  ce  double 
aspect,  Guyau  réclame  le  premier  rang,  dans  l'édu- 
cation, en  faveur  des  intérêts  communs  de  l'individu 
et  de  Tespèce  K  Ces  intérêts  seront  avant  tout  le 
développement  physique  et  le  développement  mo- 
ral ^.  Mais  cet  excellent  auteur  raisonne  ici  au  point 
de  vue  de  la  société,  dont  il  place  la  condition 
d'existence  dans  le  développement  moral  de  l'indi- 
vidu ;  il  paraît  donc  difficile  d'adopter  sa  thèse.  Elle 
nous  rend  bien  compte  des  laits,  mais  point  de  leur 
véritable  raison.  Elle  se  fonde  sur  une  éducation  par- 
ticulière, celle  qui  répond  à  notre  civilisation,  et  qui 
est  déjà  ainsi  spécialisée  par  le  jugement  de  l'éduca- 
teur, non  sur  l'éducation  en  général,  dont  nous  re- 
cherchons les  principes.  Ainsi  que  nous  avons  tenté 
de  le  démontrer  ^,  l'éducation  a  pour  but  l'enfant, 
non  la  société.  En  mettant  en  relief  le  respect  des 
droits  de  la  société,  Guyau  a  raison.  Mais  à  le  fon- 
der sur  le  principe  pédagogique  on  ferait  une  confu- 
sion. Lorsque  la  société  intervient  dans  l'éducation 
pour  la  sauvegarde  de  ses  intérêts,  elle  n'agit  point 
en  éducateur;  elle  réagit  comme  milieu  ambiant; 
elle  s'occupe  d'elle-même,  non  de  l'enfant.  Nous  ne 
tarderons  pas  à  constater  quel  est  en  cela  son  rôle 
et  combien  il  est  justifié^. 


'  Guyau,  p.  116. 

■'  Td.,  p.  117. 

*  Voir  no  99. 

^  Voir  nos  199  gt  suiv. 
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H.  Spencer  part  du  même  principe  :  il  faut  vivre, 
et  vivre  en  société  :  il  examine  quels  sont  les  genres 
d'activité  qui  en  découlent  : 

l'*  L'activité  qui  concourt  directement  à  la  conser- 
vation de  l'individu. 

2**  Celle  qui,  en  pourvoyant  aux  besoins  de  l'exis- 
tence, contribue  indirectement  à  sa  conservation. 

3^  L'activité  employée  à  élever  et  discipliner  la 
jeune  famille. 

4"  Celle  qui  assure  le  maintien  de  l'ordre  social  et 
des  relations  politiques. 

5*^  L'activité  de  genre  varié  employée  à  remplir  les 
loisirs  de  Texistence,  c'est-à-dire  à  la  satisfaction  des 
goûts  et  des  sentiments  ^ 

Cette  nomenclature  a  le  tort  de  passer  du  général 
au  particulier  et  vice  versa;  après  les  principes  uni- 
versels de  la  conservation  de  l'individu  et  de  sa  des- 
cendance, qui  appartiennent  par  essence  à  l'ordre 
pédagogique.  Spencer  propose  des  devoirs  envers  la 
société  et  l'Etat,  conception  particulière  dépendant 
du  jugement  de  l'éducateur,  pour  revenir  ensuite  aux 
plaisirs  esthétiques,  qui  se  rattachent  à  la  première 
catégorie.  Spencer  nous  propose  une  bonne  éduca- 
tion. Mais,  avec  lui  comme  avec  Guyau,  nous  péné- 
trons dans  la  pratique,  dans  le  particulier.  On  y 
cherchera  en  vain  les  principes  universels  delà  péda- 
gogique. 

Le  premier  élément  impliqué  dans  la  conception 
du  sujet  étant  la  nécessité  de  vivre,  et  de  s'adapter 
à  un  milieu,  notamment  à  un  milieu  social,  toute  édu- 

^  Spencer,  p.  13  et  14. 
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cation  tendra  crabord  à  la  conservation  de  Tindividu 
puis  à  cette  adaptation,  selon  l'idéal  que  Téducateiir 
s'en  sera  formé.  Ceci  suppose  en  premier  lieu  l'ac- 
quisition des  moyens  les  plus  généraux  dans  les 
ordres  intellectif  et  actif  :  la  perception,  la  marche, 
le  langage  etc.;  puis  celle  des  notions  les  plus  néces- 
saires à  la  conservation  et  à  l'utilisation  de  ces 
moyens  :  le  double  enseignement  de  l'hygiène  phy- 
sique et  de  l'hygiène  morale.  Après  cela,  nous  ren- 
contrerons un  certain  nombre  d'acquisitions  d'iné- 
gale importance,  dont  l'utilité  se  déduit  aussi  direc- 
tement de  la  nature  du  sujet. 

179.  —  Les  premiers  moyens.  La  marche,  le  lan- 
gage. —  L'éducation  des  sens,  des  membres,  du  corps 
en  général,  se  réalise  peu  à  peu  par  l'exercice,  sans 
que  le  pédagogue  ait  à  lui  consacrer  des  efforts  sui- 
vis. Il  n'en  est  pas  toujours  de  même  de  la  marche: 
en  raison  de  sa  complication,  elle  réclame  simulta- 
nément de  la  force  musculaire  et  une  habileté  d'équi- 
libre qui  se  rencontrent  inégalement  chez  les  enfants. 
Parmi  les  moyens  de  l'ordre  actif,  elle  fait  donc,  dans 
bien  des  cas,  l'objet  d'un  travail  spécial  de  l'éduca- 
teur. L'effort  n'est  sans  doute  jamais  proportionnel 
au  résultat,  au  rôle  considérable  que  la  marche  joue 
dans  la  vie  ;  il  n'y  en  a  pas  moins  là  un  enseignement 
nécessité  par  la  nature  du  sujet. 

Le  langage  forme  une  des  assises  de  l'éducation. 
Or,  il  est  le  véhicule  de  toute  connaissance  :  aussi 
longtemps  que  l'enfant  ne  sait  pas  parler,  aucune 
méthode  logique  ou  rationnelle  n'a  prise  sur  lui  ; 
pour  lui   enseigner   le  langage,  l'éducateur  ne  dis- 
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pose  donc  que  de  la  méthode  intuitive,  et  notamment 
de  l'exemple.  Mais,  une  fois  parvenu  à  un  certain 
degré  d'expression,  le  sujet  devient  accessible  à  des 
méthodes  plus  compliquées.  Dès  lors,  un  problème 
l  se  pose  :  la  méthode  intuitive  doit-elle  seule  demeu- 
rer  en  usage  pendant  quelque  temps  encore,  ou 
peut-on  passer  à  des  exercices  de  langage  plus  éle- 
vés, tels  que  la  lecture,  l'écriture  ?  On  répond,  le 
I  plus  souvent,  qu'il  faut  attendre  un  certain  âge  avant 
^  de  commencer  aucune  instruction.  Il  ne  faut  cepen- 
dant pas  oublier  que  tout  ce  qui  tombe  dans  la  per- 
ception de  l'enfant  l'instruit  ;  il  généralise  tout  natu- 
rellement ses  observations.  Nous  ne  reviendrons 
pas  en  détail  sur  les  remarques  qui  ont  été  consa- 
crées plus  haut  à  cet  objets  Remarquons  seulement 
que  le  danger  n'est  pas,  pour  l'enfant,  d'apprendre  à 
connaître  un  A,  un  B,  mais  de  subir,  par  des  exer- 
cices excessifs,  des  fatigues  trop  fortes  pour  son  âge. 
En  d'autres  termes,  l'âge  auquel  il  peut  commencer 
à  lire  et  à  écrire  dépend  de  l'intérêt  qu'il  prend  à  ce 
travail  ;  l'âge  auquel  il  doit  commencer  ces  exercices 
dépend  de  son  intelligence,  de  son  développement, 
de  sa  constitution,  tous  symptômes  difficiles  à  déter- 
miner. A  cet  égard,  le  principe  de  relativité  place 
l'éducateur  dans  un  sérieux  embarras. 

Nous  ne  pouvons  entrer  ici  dans  le  menu  de  l'en- 
seignement de  la  langue  maternelle  :  l'influence  de 
la  lecture,  de  l'écriture,  de  la  dictée,  de  la  grammaire 
sur  l'orthographe  et  le  style.  Mentionnons  seulement 
un  problème  que  soulève  cette  branche  de  l'éduca- 

'  Voir  no  113. 
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lion  :  la  langue  est  à  la  fois  l'instrument  élémentaire 
de  tout  progrès  intellectuel  et  le  reflet  de  la  pensée. 
Son  étude  est  donc  une  nécessité  à  la  base  de  l'édi- 
fice, une  révélation  au  sommet.  A  moins  de  l'ap- 
prendre deux  fois,  on  néglige  forcément  un  de  ces 
aspects. 

Condillac,  pour  tourner  la  difficulté,  est  tombé 
dans  Texagération  :  il  a  fondu  tout  ensemble  la 
grammaire,  la  psychologie,  la  logique,  la  rhétori- 
que K  II  a  abouti  à  un  enseignement  qui  dépasse 
ie  niveau  intellectuel  d'un  élève  de  grammaire.  Bain 
propose  la  marche  inverse.  Il  voudrait  ne  commencer 
la  grammaire  que  lorsque  «  les  idées  logiques  d'in- 
dividuel, de  général,  d'abstrait,  sont  comprises  de 
l'élève,  car  toutes  ces  idées  sont  indispensables  pour 
comprendre  le  nom  et  l'adjectif^  )>.  A  ce  compte-là, 
bien  des  gens  ne  l'apprendraient  jamais  !  La  gram- 
maire, plus  difficile  que  l'arithmétique,  vient,  pour 
Bain,  au  même  rang  que  la  première  partie  de  l'algè- 
bre et  de  la  géométrie^!  Ce  paradoxe  repose  sur 
une  erreur  de  fait  :  on  compare  ce  qui  n'est  pas 
comparable.  L'arithmétique  qu'on  enseigne  aux  en- 
fants est  une  arithmétique  élémentaire,  dépouillée 
de  tous  les  problèmes  logiques  que  soulève  cette 
science,  ou  dont  elle  fournit  la  solution;  son  but  est 
essentiellement  pratique  :  il  faut  savoir  compter. 
Dans  le  même  esprit,  la  grammaire  est  enseignée 
aux  enfants,  dépouillée  de  ses  attaches  logiques,  en 


^  Condillac,  Cours  d'Etudes,  t.  I  et  II. 
''  Bain,  p.  254. 
'  Id.,  p.  256. 


l'objet  de  l'éducation  335 

vue  de  consolider  leurs  notions  d'orthographe  et  de 
style:  il  faut  savoir  parler.  Parler  et  compter,  tels 
sont  les  buts  de  ces  enseignements  élémentaires.  Le 
commerçant,  en  discutant  de  la  qualité  et  du  prix 
d'une  marchandise  ne  se  préoccupe  pas  plus  des  prin- 
cipes de  l'abstraction  que  de  la  théorie  des  nombres. 
L'étude  de  la  grammaire  n'implique  donc  point 
celle  de  la  logique.  Gomme  élément  de  l'étude  de  la 
langue  maternelle  elle  constitue  une  nécessité  de 
l'enfance. 

180.  —  Hygiènes  physique  et  morale.  —  Après  les 
premiers  moyens,  la  démarche  la  plus  essentielle 
tendant  à  la  conservation  de  l'individu  est  le  double 
enseignement  de  l'hygiène  physique  et  de  l'hygiène 
morale. 

L'hygiène,  dans  ce  sens,  est  Tensemble  des  règles 
de  conduite  par  lesquelles  nous  maintenons  et  déve- 
loppons notre  corps  ou  notre  âme  dans  un  état  que 
nous  jugeons  normal  et  bon.  Juger  et  appliquer,  telle 
est,  en  matière  d'hygiène,  comme  ailleurs,  la  mission 
de  l'éducateur. 

Cette  mission  comporte  pour  lui,  nous  le  savons, 
un  devoir  envers  Télève,  non  envers  la  société.  C'est 
dans  l'intérêt  de  l'enfant  que  celui-ci  doit  être  instruit 
à  conserver  la  santé  de  son  corps;  c'est  aussi  bien 
dans  son  intérêt,  qu'il  doit  être  conduit  à  la  moralité. 
Celle-ci  n'est  pas  un  devoir  social  ;  elle  est  le  bien  le 
plus  précieux  et  le  plus  noble  auquel  puisse  s'élever 
la  dignité  de  l'homme.  L'hygiène  physique  et  l'hy- 
giène morale  ne  peuvent  donc  être  séparées  parle 
pédagogue  comme  destinées  à  deux  fins  différentes. 
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L'enfant  ne  distingue  pas  au  premier  abord  l'hy- 
giène de  la  morale.  Il  faut,  il  ne  faut  pas,  ces  mots 
seuls  le  guident;  la  conception  de  Tobéissance  pénè- 
tre seule  dans  son  esprit.  Les  faits  s'y  prêtent  du 
reste  :  l'hygiène  physique  joue  en  effet  le  rôle  prin- 
cipal chez  le  petit  enfant;  lorsqu'il  y  manque,  on  le 
lui  reproche  et  sa  faute  devient  pour  lui  faute  morale. 

181.  —  L'hygiène  physique.  —  L'hygiène  est  ensei- 
gnée à  tous  les  enfants  sous  une  forme  pratique;  il 
n'est  pas  de  gamin  de  dix  ans  qui  n'ait,  dans  ce  do- 
maine, des  notions  étendues,  bien  que  mal  classées. 
Il  sait  qu'il  ne  faut  pas  courir  dans  l'herbe  mouillée, 
sortir  nu-tète  par  un  soleil  ardent,  boire  de  l'eau  gla- 
cée lorsqu'on  a  trop  chaud  etc.  Les  précautions  que 
l'on  prend  pour  lui,  se  joignant  aux  recommanda- 
tions qui  lui  sont  adressées,  forment  un  enseignement 
intuitif  qu'il  conserve  pour  la  vie.  De  la  sorte,  le 
jeune  homme,  au  sortir  de  ses  études,  s'il  n'observe 
pas  les  règles  de  l'hygiène,  les  connaît  pour  le  moins. 
Cent  fois  on  lui  a  exposé  le  danger  des  imprudences, 
des  excès,  des  veilles;  on  n'a  plus  rien  à  lui  ensei- 
gner, semble-t-il. 

Relevons  cependant  un  défaut  constant  de  cette 
éducation  :  trop  souvent  elle  est  purement  dogma- 
tique. Or,  bien  des  fautes,  qui  seraient  fatales  à  l'âge 
mûr,  sont  commises  impunément  par  la  jeunesse  ! 
Les  faits  entrent  ainsi  en  contradiction  avec  la  théo- 
rie ;  comment  alors  demander  à  l'enfant  ou  au  jeune 
homme  qu'il  grave  celle-ci  dans  son  esprit  ?  Ce  qu'il 
faudrait  lui  montrer,  ce  sont  les  infirmités  de  toutes 
sortes    qu'engendrent,    dans    la    vie,    les   habitudes 
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anti-hygiéniques  contractées  pendant  notre  jeunesse. 
C'est  là  un  véritable  enseignement  intuitif  et  d'une 
grande  efficacité,  mais  l'application  en  est  singuliè- 
rement délicate  et  irrégulière. 

182.  —  La  morale.  —  L'hygiène  morale,  elle  aussi, 
est  présentée  à  l'enfant  sans  ordre  ni  méthode,  sui- 
vant l'occasion.  Elle  passe,  aux  yeux  de  bon  nombre 
d'éducateurs,  pour  plus  importante  que  l'hygiène 
physique.  C'est  confondre  la  fin  avec  les  moyens. 
Que  la  moralité  soit  une  fin  préférable  à  la  santé 
corporelle,  nul  ne  s'aviserait  de  le  contester.  Mais  la 
moralité  implique  la  vie,  et  la  vie  n'est  possible  que 
moyennant  un  minimum  d'hygiène  physique;  celle- 
ci  donc  possède,  en  pédagogie,  au  moins  autant  de 
titres  à  notre  attention,  que  le  soin  de  l'âme. 

Toutefois,  si  l'on  considère  l'étendue  du  pro- 
gramme, la  valeur  du  but,  les  difficultés  à  vaincre, 
l'enseignement  moral  surgit  comme  la  tâche  la  plus 
formidable  de  Téducation.  La  création  de  l'idée  de 
devoir  en  est  le  premier  pas,  en  même  temps  que  la 
démarche  la  plus  générale  ;  il  en  a  été  traité  plus 
haut^  Le  rôle  de  la  formation  logique  est  de  classer, 
sous  cette  notion  générale,  les  idées  particulières 
des  devoirs  spéciaux.  Ceux-ci  abondent,  apparaissent 
sans  ordre  dès  le  premier  jour,  se  contredisent 
même  à  l'occasion.  D'instant  en  instant,  l'enfant  en  est 
instruit,  rassasié.  Ainsi,  perpétuellement  contrarié 
dans  ses  tendances  naturelles,  il  ne  se  sent  guère 
porté  à  saisir  l'enseignement  moral.  Si  par  dessus  le 

»  Voir  no  167. 
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marché  celui-ci  est  trop  abstrait,  la  cause  est  compro- 
mise :  c(  Le  meilleur  moyen  de  dégoûter  Félève  de  la 
vertu,  c'est  de  lui  en  parler  sans  cesse  »,  observe 
fort  justement  M.  Gompayré  K 

C'est  donc  moins  l'idée  de  la  vertu,  que  les  idées 
particulières  de  chaque  devoir,  concrètement  pré- 
sentées à  rélève,  qui  lui  fournissent  les  éléments 
nécessaires  à  la  conduite  de  sa  vie  morale  :  «  Tu  ne 
dois  pas  mentir  »,  tel  est  le  précepte;  ajoutez-y  tous 
les  procédés  concrets  qui  le  fixeront  dans  la  mémoire 
de  Tenfant  :  que  par  des  lectures,  par  des  incidents 
réels,  il  se  rende  compte  de  l'horreur  du  mensonge, 
du  mépris  dont  se  couvre  son  auteur  ;  que  l'enfant 
en  vienne  à  éprouver  lui-même  ce  mépris,  et  l'en- 
seignement particulier  de  la  véracité  aura  fait  un  pas. 
Aucun  développement  abstrait  sur  la  véracité  n'at- 
teindrait le  même  résultat. 

L'idée  générale  du  devoir,  l'idée  particulière  de 
chaque  vertu,  tel  est  le  programme  de  renseigne- 
ment moral.  Nous  avons  pu  voir  que  ces  notions 
particulières  sont  enseignées  par  la  méthode  intui- 
tive :  par  la  pratique,  par  l'expérience.  Si  l'ordre  et 
la  clarté  en  souffrent,  la  vivacité,  si  nécessaire  aux 
idées  morales,  y  trouve  son  compte.  Plus  tard,  un 
enseignement  rationnel  peut  compléter  celui-là  ;  il 
devient  salutaire  par  la  netteté  qu'il  apporte  dans  les 
idées.  S'il  n'avait  été  précédé  de  l'éducation  pratique, 
il  demeurerait  lettre  morte. 

Le  contenu  de  l'enseignement  moral,  il  faut  le 
rappeler,  dépend  du  jugement  de  l'éducateur,  juge- 

^    COMPAYRÉ,    t.    II,    p.    10. 
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ment  qui  se  base  sur  divers  facteurs,  notamment  sur 
le  principe  d'insertion;  il  a  toujours  varié,  avec  les 
siècles,  suivant  les  latitudes. 

183.  —  Enseignement  religieux.  —  11  n'esi  pas 
question,  cela  va  sans  dire,  d'ouvrir  ici  une  discus- 
sion dogmatique  sur  la  religion.  Nous  conformant  à 
notre  méthode,  nous  nous  en  tiendrons  à  l'examen 
des  faits  :  le  rôle  de  l'enseignement  religieux  dans 
l'éducation.  Quant  à  la  question  :  faut-il  donner  cet 
enseignement  à  l'enfant?  il  appartient  au  jugement 
de  l'éducateur  de  la  résoudre  dans  chaque  cas  parti- 
culier suivant  sa  raison  et  sa  conscience;  ce  que 
nous  pourrons  en  dire  sera  déduit  des  réalités  con- 
crètes, à  l'exclusion  de  toute  considération  métaphy- 
sique. 

L'enseignement  religieux  présente  un  défaut;  il 
porte  atteinte  à  la  liberté  de  la  pensée  en  imposant 
à  l'enfant,  alors  que  celui-ci  n'en  peut  encore  appré- 
cier la  valeur,  des  croyances  qui  influeront  sur  toute 
sa  vie.  Cette  influence,  en  eff'et,  survit  même  à  la 
croyance,  lorsque  celle-ci  s'évanouit  plus  tard.  Rous- 
seau fut  pénétré  de  cet  inconvénient  :  l'enfant  com- 
prend mal  l'idée  de  Dieu  :  «  Le  grand  mal  des  idées 
diff'ormes  de  la  Divinité  qu'on  trace  dans  l'esprit  des 
enfants  est  qu'elles  y  restent  toute  leur  vie  et  qu'ils 
ne  conçoivent  plus,  étant  hommes,  d'autre  Dieu  que 
celui  des  enfants^)).  Conclusion  :  attendez  l'âge  de 
raison  pour  parler  religion  à  vos  élèves.  Voilà  un 
raisonnement  dont  l'allure  logique  est  parfaite.  Mais 

^  Rousseau,  Liv.  IV,  t.  I,  p.  354. 
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remontons  aux  prémisses  :  nous  trouverons  qu'on  y 
néglige  tous  les  éléments  de  la  question,  pour  n'en 
retenir  qu'un  seul  :  la  conception  philosophique  de  la 
Divinité  chez  l'adulte.  Est-ce  bien  là  le  point  de  vue 
final  de  l'éducation  morale?  n'y  a-t-il  rien  de  plus 
dans  l'enseignement  religieux  ?  Avant  tout,  remar- 
quons-le, ceux  qui  conservent  toute  leur  vie  le  Dieu 
de  leur  enfance  sont,  en  général,  ceux  dont  l'enfance 
spirituelle  dure  toute  la  vie.  Mais  là  n'est  point 
l'erreur  principale  de  Rousseau  ;  elle  a  été  signalée 
et  brillamment  réfutée  par  M.  Gompayré  :  mettant  la 
méthode  de  Rousseau  en  regard  de  celle  de  Fénelon, 
il  a  montré  que  la  première  produira  probablement 
des  athées,  la  seconde,  au  contraire,  frappant  l'ima- 
gination de  l'enfant,  la  faussant  peut-être  parfois, 
mènera  au  moins  à  d'utiles  «  demi-clartés,  que  la 
réflexion  transformera  peu  à  peu  en  clartés  plus 
vives  S).  On  ne  pouvait  mieux  réfuter  la  doctrine 
imprudente  et  même  paradoxale  de  l'Emile. 

Toutefois,  l'objection  de  fond  subsiste  :  vous  em- 
prisonnez la  volonté  de  l'enfant  en  déterminant,  pour 
la  vie,  le  cours  de  ses  pensées  et  de  ses  actes.  Cet 
obscurcissement  de  l'esprit  est  sans  profit  pour  lui. 
Voyez  les  libres-penseurs;  ne  vous  ofi'rent-ils  pas  des 
exemples  de  vertus  qui  valent  celles  des  hommes  les 
plus  religieux  ? 

Le  fait  est  incontestable.  Mais  regardons-y  de  près  : 
d'où  tirent-ils  ces  vertus?  qui  les  a  enseignées  à  leur 
génération,  à  celles  qui  Font  précédée?  Quel  déve- 
loppement ont-elles  acquis  là  où  la  même  influence 

1  Gompayré,  t.  Il,  p.  71. 
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ne  s'est  pas  l'ait  sentir?  Quels  pays  sont  aujourd'hui 
civilisés  (c'est-à-dire  éduqués),  sinon,  ceux  où  la  reli- 
gion chrétienne  a  imprégné  toutes  les  institutions  de 
sa  morale  et  de  ses  traditions  ?  Dans  quelles  familles 
voit-on  triompher  l'ordre,  sinon  là  où  elle  règne  ?  Où 
voit-on  accourir  la  horde  affolée  des  appétits  et  des 
intérêts  personnels,  si  ce  n'est  dans  les  milieux  qui 
s'en  éloignent?  Au  point  de  vue  pédagogique,  il  est 
impossible  de  le  méconnaître,  le  sentiment  religieux 
est  un  tout-puissant  auxiliaire  de  la  morale.  Quant 
aux  grands  et  bons  esprits  fort  nombreux  qui,  tout 
en  s'en  libérant,  se  sont  élevés  dans  le  domaine  de  la 
pensée  et  de  la  vertu  au-dessus  de  leurs  contempo- 
rains, ils  n'en  sont  point  demeurés  aussi  indépen- 
dants qu'ils  le  supposent.  Ils  ont  été,  en  fait,  les 
externes  de  l'institution  chrétienne.  Avec  cet  éduca- 
teur, avec  ces  externes,  quoi  de  surprenant  aux 
résultats  atteints  ? 

Que  la  religion  soit  le  soutien  le  plus  ferme  de  la 
morale,  le  fait  n'est  du  reste  guère  discuté.  L'idée  de 
la  toute  présence  de  l'Etre  suprême  est  à  la  fois  un 
appui  et  un  avertissement  de  tous  les  instants.  On  a 
même  fait  du  sentiment  religieux  «  l'unique  mobile 
qui  réprime  les  actes  coupables  en  même  temps  qu'il 
réchauffe  le  cœur  '  ».  Certes,  il  serait  plus  conforme 
aux  principes  de  la  morale  que  celle-ci  fût,  par  elle- 
même,  le  mobile  universel  de  l'homme  ;  mais  cet 
idéal  ne  se  réalise  guère,  nous  le  savons.  A  peu 
d'exceptions  près,  les  éducateurs  de  tous  les  temps 
ont  compris  les   services  que  la  religion  apporte  à 

*  Mme  Necker-de  Saussure,  Liv.  V,  chap.  III,  t.  II,  p.  23. 
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la   morale  ;    en  cherchant  celle-ci,    ils   ont   invoqué 
celle-là. 


184.  —  L'enseignement  de  la  religion  ne  sert  pas 
seulement  d'appui  à  la  morale.  Il  a  sa  valeur  propre  ; 
il  répond  à  un  besoin  de  la  nature  humaine,  cons- 
taté partout  et  en  tous  les  temps  ;  l'histoire  en  fait 
foi.  Ce  fait  s'oppose  immédiatement  à  ceux  qui  con- 
damnent Téducation  religieuse  comme  aliénant  la 
liberté  de  l'enfant:  a-t-on  le  droit,  au  nom  d'un  prin- 
cipe mal  défini  de  liberté,  de  le  priver  par  avance  de 
ce  qui  a  été  le  soutien  et  la  consolation  des  hommes 
de  tous  les  âges,  de  ce  qui  se  révèle  comme  l'aspi- 
ration universelle  du  cœur  humain?  A  ceux  qui  le 
prétendraient,  il  faudrait  opposer,  en  n'en  changeant 
qu'un  mot,  cette  sérieuse  parole  de  M.  Boutroux  : 
((  A  propos  de  la  doctrine  du  devoir,  quelques-uns 
ont  dit  :  Qu'en  savent-ils  ?  ^Idîis,  n'est-ce  pas  surtout 
de  ceux  qui,  niant  le  devoir,  font  l'homme  indépen- 
dant et  irresponsable,  qu'il  convient  de  dire:  Quen 
savent-ils  ^  ?  ». 

Enfin,  à  ceux  qui  refuseraient  à  la  religion  tout 
autre  mérite,  il  faudrait  encore  signaler  un  point  de 
vue  strictement  utilitaire.  Qu'ils  lisent  les  ouvrages 
de  M.  Bernheim  et  de  son  école,  sur  la  suggestion  et 
l'auto-suggestion  ;  ils  y  verront  ce  qu'est  la  puis- 
sance de  l'idée,  lorsqu'elle  est  accompagnée  de  con- 
viction. Ils  apprendront  que,  par  un  simple  entre- 
tien avec  eux-mêmes,  entretien  où,  dans  une  certaine 
mesure,  le  moi  s'applique  à  se  tromper  lui-même  et 

^  Em.  Boutroux,  Questions  de  Morale  et  d'Education,  p.  70  et  71. 
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à  se  croire,  certains  malades  parviennent  à  calmer 
leur  souffrance  et  à  guérir  ^  Si  la  foi  en  une  illu- 
sion volontaire  peut  renverser  de  telles  monta- 
gnes, comment  refuser  la  même  puissance  à  la  prière 
des  croyants,  quel  que  soit  le  jugement  que  l'on 
porte  sur  sa  valeur  métaphysique? 

En  résumé,  au  point  de  vue  moral,  l'enseignement 
religieux  est  un  appui  souverain;  il  répond  à  un  be- 
soin de  la  nature  humaine;  son  utilité  pratique  est 
démontrée;  aucun  motif  ne  permet  donc  de  l'écarter 
a  priori  de  la  formation  logique  ;  l'éducateur  doit  au 
contraire  (si  son  jugement  l'y  invite),  l'y  faire  figurer 
au  premier  rang,  dans  le  voisinage  immédiat  de 
l'hygiène  physique  et  morale. 

Une  faute  grave  à  éviter,  en  matière  de  religion, 
c'est  l'excès.  Ses  conséquences  peuvent  être  funes- 
tes ;  elles  sont  d'ordre  psychologique  et  moral. 

Les  conséquences  psychologiques  résultent  de  la 
trop  fréquente  répétition  de  certaines  émotions;  le 
système  affectif  finit  par  s'en  ressentir.  Cette  religio- 
sité, qui  n'est  point  nécessairement  religieuse,  fausse 
peu  à  peu  le  jugement  et  nuit  à  l'ensemble  de  la  vie 
psychique.  Cet  état  se  rencontre,  du  reste,  plus  fré- 
quemment chez  les  adultes  que  chez  les  enfants. 

Les  conséquences  morales,  au  contraire,  sont  cou- 
rantes chez,  les  enfants  élevés  dans  la  religiosité. 
C'est  d'abord  le  formalisme  :  les  convictions  de  l'en- 
fant sont  peu  profondes  ;  laissons-leur  une  manifesta- 
tion proportionnée  :  simple  et  sobre.  Si  nous  exigeons 


^  Voir   notamment   P.-E.   Lévy,    L'Education   rationnelle   de  la 
Volonté. 
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plus,  l'extérieur  se  développera  outre  mesure  ;  nous 
ferons  des  hypocrites.  Ensuite,  en  exagérant  le  mou- 
vement religieux  dans  Tesprit  de  Fenfant,  on  risque 
de  le  voir,  peu  à  peu,  se  saturer,  tourner  à  TindifFé- 
rence  et,  dans  la  suite,  à  la  réaction.  Le  principe  de 
relativité  doit  donc  guider  constamment  le  maître  au 
cours  de  renseignement  religieux. 

185.  —  Autres  enseignements  déduits  de  la  nature 
du  sujet,  a)  La  tenue.  —  On  a  trop  négligé,  dans 
les  écrits  pédagogiques,  renseignement  de  la  tenue. 
Les  parents,  soit  par  leur  exemple,  soit  volontaire- 
ment, transmettent  à  leurs  enfants  leur  manière  d'être 
à  la  maison  ou  à  l'égard  des  étrangers,  leur  langage 
plus  ou  moins  châtié,  le  soin  de  leur  habillement  etc. 
Ce  fait  se  produit  dans  toutes  les  sphères  de  la 
société  ;  il  fait  partie  de  toute  éducation,  même  la 
plus  rudimentaire.  Il  doit  donc  être  mentionné, 
malgré  le  peu  d'effort  qu'il  représente  souvent  chez 
l'éducateur.  Sur  ce  point  l'éducation  demeure,  cela 
va  sans  dire,  toujours  soumise  à  l'influence  du  milieu, 
notamment  des  camarades. 

La  tenue,  les  manières  extérieures  réclament  les 
soins  de  l'éducateur,  quel  que  soit  le  rang  social  de  son 
élève.  Ne  sont-elles  pas,  après  la  moralité,  (parfois, 
hélas  avant  elle!)  un  des  auxiliaires  les  plus  sûrs  de 
toutes  les  carrières?  La  gêne  et  l'infériorité  sont  le 
lot  permanent  de  ceux  qui  en  sont  privés.  La  facilité 
avec  laquelle  ceux  qui  les  possèdent  les  ont  acquises 
et  les  transmettent  à  leurs  enfants  les  empêche  sou- 
vent d'en  apprécier  la  valeur;  on  en  conclut  volon- 
tiers que  les  manières   sont  dans  le  sang;  qu'à  cet 
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égard  on  naît  grand  seigneur  ou  manant.  L'erreur 
est  manifeste  ;  il  s'agit  d'acquisitions  strictement 
éducatives,  mais,  préchées  parle  geste  et  par  l'exem- 
ple, elles  deviennent  une  seconde  nature.  Enseignées 
dans  un  autre  milieu,  elles  seraient  inhibées,  au  fur 
et  à  mesure,  par  des  exemples  contraires.  Réaction 
du  milieu,  enseignement  intuitif,  tout  concourt  au 
même  résultat,  dans  cette  éducation.  Remarquons  ici 
le  rôle  du  principe  d'insertion  ;  l'ouvrier  élevé  en 
gentilhomme  se  couvrirait  de  ridicule  au  milieu  des 
siens;  la   réciproque  n'est  pas  moins  vraie. 

186.  —  h)  La  psychologie  et  la  pédagogie.  —  L'ob- 
servation du  cœur  humain  et  des  conditions  dans 
lesquelles  se  produisent  ses  phénomènes  est  encore 
un  élément  de  toutes  les  éducations.  Le  bébé  trans- 
fère déjà  de  lui-même  tous  ses  sentiments  dans  les 
personnes  de  son'" entourage.  Plus  tard,  au  travers 
de  l'enseignement  moral,  perce  journellement  une 
initiation  psychologique.  Il  ne  s'agit  pas,  cela  va 
sans  dire,  de  vérifier  la  loi  de  Weber  ou  la  théorie 
afFective  ;  c'est  une  psychologie  appliquée  qui  pénè- 
tre ainsi,  au  jour  le  jour,  dans  les  notions  de  l'en- 
fant ;  il  entend  analyser  les  actes  des  uns,  les  senti- 
ments des  autres,  leur  intelligence,  leur  caractère. 
On  lui  dit  :  Si  tu  fais  ceci  ou  cela,  tu  obligeras  ou  tu 
blesseras  telle  personne  ;  la  plupart  des  jugements 
moraux  qui  arrivent  à  ses  oreilles  sont  associés  à  un 
fait  psychologique.  Les  mouvements  de  l'âme  hu- 
maine, dans  leur  réalité  concrète,  ne  peuvent  lui  res- 
ter complètement  inconnus. 

Cet  enseignement  est  d'une  valeur  inappréciable 
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pour  l'enfant.  Que  deviendrait-il,  au  sortir  de  Tédii- 
cation,  en  se  hasardant  à  travers  FindifFérence  so- 
ciale, s'il  n'avait  aucune  idée  de  ce  que  sont  les 
hommes.  On  peut  même  se  demander,  si  en  pareille 
matière  une  initiation  chaotique  est  suffisante;  si 
elle  ne  devrait  pas  être  appuyée  d'un  classement 
logique,  qui  distribuerait  quelque  clarté  dans  les 
idées  de  l'élève  ?  Quel  que  soit  son  avenir,  il  aura 
toujours  devant  lui  des  hommes  :  il  sera  appelé  à 
les  comprendre,  que  ce  soit  pour  leur  obéir  ou  pour 
les  conduire.  Que  de  gens,  de  toutes  classes  et  de 
toutes  professions,  ont  dû  le  succès  ou  l'échec  de 
leur  carrière  à  leur  habileté  ou  à  leur  maladresse 
dans  le  maniement  des  hommes!  Une  étude  ration- 
nelle des  mouvements  du  cœur  humain  serait,  dans 
ce  but,  d'une  certaine  utilité.  Il  ne  faudrait  pas, 
cependant,  en  exagérer  la  valeur  ;  la  conduite  des 
hommes  repose  aussi  bien  sur  le  caractère  du  sujet 
que  sur  sa  compréhension  du  cœur  humain.  Elle 
dépend  peut-être  plus  de  la  formation  affective  que 
de  l'instruction. 

Mais,  à  un  autre  point  de  vue,  la  connaissance 
psychologique  présente  une  importance  illimitée  : 
elle  est  le  premier  degré  d'une  autre  science,  la  pé- 
dagogie. Or,  cette  science  est  indispensable  à  tous  : 
l'élève,  devenu  homme  ou  femme,  se  trouvera  lui- 
même  un  jour  à  la  tête  d'une  famille  ;  il  sera  l'édu- 
cateur de  ses  enfants.  Il  ne  le  sera  pas  en  vertu  d'un 
devoir  social,  mais  par  simple  amour  de  lui-même 
et  de  ceux  qui  lui  appartiennent.  L'utilité  des  études 
pédagogiques  se  déduit  donc  bien,  comme  celle  des 
sciences  précédentes,  de  la  nature  et  de  la  destinée 
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du  sujet  et  non  de  l'adaptation  à  la  société  ou  d'un 
devoir  envers  celle-ci. 

Il  est  profondément  surprenant,  désolant,  de  cons- 
tater que  l'immense  majorité  des  parents,  en  abor- 
dant l'éducation  de  leurs  enfants,  ne  possèdent  pas 
la  moindre  notion  de  la  mission  à  laquelle  ils  sont 
appelés.  Quel  fou-rire  n'exciterait  pas  le  grotesque 
citadin  qui,  ne  sachant  distinguer  une  chèvre  d'un 
mouton,  prétendrait  se  mêler  d'agriculture  et  faire 
de  l'élevage  !  Hélas,  c'est  ainsi  qu'est  élevée  la  race 
humaine  !  «Le  sujet,  qui,  d'après  Spencer,  comprend 
tous  les  autres  et  qui  doit  par  conséquent  former  le 
point  culminant  de  l'éducation,  c'est  la  théorie  et  la 
pratique  de  l'éducation  ^  »  On  peut  reprocher  à 
Spencer  de  méconnaître  ici  la  priorité  de  l'enseigne- 
ment moral  ;  il  faut  lui  savoir  gré  de  souligner  l'im- 
portance de  la  pédagogie. 

N'est-il  pas  étonnant  que  la  société,  à  défaut  de 
prendre  en  mains  les  intérêts  de  l'individu,  n'ait  pas 
songé  aux  siens  propres,  en  établissant,  en  tous 
pays  et  dans  toutes  les  classes  sociales,  une  instruc- 
tion pédagogique  obligatoire  ?  C'est,  comme  de  juste, 
aux  jeunes  filles  (jue  cette  instruction  devrait,  avant 
tout,  s'adresser.  Nous  avons  vu  ^  quelle  impor- 
tance joue  dans  l'éducation  la  personnalité  du  maître. 
L'Etat  contrôle  donc  à  bon  droit  la  qualité  des  maî- 
tres qui  se  consacrent  à  l'enseignement  public  ;  mais 
comment  peut-il  détourner  complètement  son  atten- 
tion des  parents,  autrement  plus  influents  sur  l'ave- 


'  Spencer,  p.  169. 
-  Voii-  no  104. 
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nir  de  renfant  ?  A  ceux-là,  il  impose  un  programme, 
à  ceux-ci,  il  devrait  proposer  une  méthode,  non  sans 
doute  pour  aliéner  leur  liberté,  mais  pour  Téclairer. 

187.  —  c)  L'éducation  esthétique.  —  L'attention  de 
l'homme  ne  peut  rester  constamment  fixée  sur  le 
même  objets  Les  satisfactions  d'ordre  affectif,  étant 
celles  qui  présentent  pour  lui  le  plus  d'intérêt,  sont 
tout  naturellement  '^  celles  auxquelles  il  esl  porté 
à  réclamer  l'alternance  de  repos  qui  lui  est  néces- 
saire. Dans  cet  ordre  de  faits,  les  plaisirs  esthétiques 
figurent  en  bon  rang  ;  par  conséquent,  c'est  encore 
de  la  nature  du  sujet  que  se  déduit  l'utilité  de  l'édu- 
cation artistique. 

Comme  tout  ce  qui  tient  au  système  affectif,  elle 
est  rigoureusement  soumise  au  principe  de  relativité. 
C'est  gaspiller  les  heures  de  l'enfant,  que  de  s'éver- 
tuer à  lui  faire  entendre  un  art  pour  lequel  il  n'a  au- 
cune disposition.  On  remarquera  que  la  plupart  des 
difficultés  rencontrées  ailleurs  ne  se  retrouvent  pas 
ici  au  même  degré  ;  rien  n'exige,  notamment,  que 
l'éducation  artistique  commence,  comme  l'enseigne- 
ment intellectuel,  avant  que  les  aptitudes  de  l'en- 
fant se  révèlent.  En  lui-même,  enfin,  l'art,  mani- 
festation du  cœur  humain,  implique  l'expérience 
psychologique  et  morale  ;  il  dépasse  la  conception 
de  l'enfant.  Certains  arts,  il  est  vrai,  comportent  une 
habileté  d'exécution  qui  ne  s'acquiert  qu'avec  le 
temps.  Quel  que  soit  le  génie  d'un  jeune  dessinateur, 


Voir  no  29. 
Voir  no  27. 
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il  lui  faut  exercer  sa  main  pour  arriver  au  talent  ; 
on  ne  peut  donc  indéfiniment  retarder  Tétude  artis- 
tique. Mais,  en  la  commençant,  on  sera,  le  plus  sou- 
vent déjà,  fixé  sur  les  dons  de  l'élève. 

La  part  que,  dans  certains  milieux,  on  se  croit 
obligé  de  réserver  aux  études  musicales,  est  tout  à 
fait  anormale.  On  ne  distingue  pas  suffisamment,  en 
musique,  Tart  de  l'exécution  purement  physique  ; 
celle-ci,  a  acquis  une  importance  démesurée;  on  ré- 
clame dans  l'exécution,  une  précision  de  plus  en 
plus  rigoureuse  ;  il  n'est  plus  permis  de  jouer  moyen- 
nement d'un  instrument.  La  mode  commande  ;  le 
principe  d'insertion  nous  contraint  à  lui  obéir;  les 
amateurs  travaillent  presque  comme  des  profession- 
nels. Or,  une  exécution  précise  repose  en  majeure 
partie  sur  des  qualités  psychologiques  qui  n'ont 
aucune  connexion  avec  Tart,  notamment  sur  une 
grande  sûreté  dans  l'ajustement  des  habitudes  mus- 
culaires, tant  en  vue  de  la  succession  des  mouvements 
que  de  l'intensité  de  chacun  d'eux.  Il  en  résulte  que 
les  centaines  d'heures  consacrées  à  cette  gymnasti- 
que par  les  enfants  même  les  mieux  doués,  sont 
totalement  perdues  pour  leur  culture  esthétique. 
Après  six  ou  huit  ans  de  travail,  ils  ne  savent  pres- 
que rien  de  Fart  musical:  dans  son  immense  majorité 
le  public  des  concerts  (les  professionnels  exceptés) 
ne  peut  juger  la  valeur  d'une  composition  de  quel- 
que importance  que  d'après  la  signature  ou  la  criti- 
que. Tant  de  travail  pour  aboutir  à  pareille  ignorance 
esthétique  est  un  barbarisme  de  la  pédagogie. 

On  élèverait  infiniment  la  culture  de  la  jeunesse  et 
de  l'âge   mûr,   en   remplaçant  ces  immenses   efforts 


350  LE    PROCESSUS    DE    l'ÉDUCATION 

vers  la  médiocrité,  par  une  solide  instruction  d'esthé- 
tique musicale,  fondée  sur  les  méthodes  rationnelle  et 
intuitive.  Des  éléments  d'harmonie,  d'improvisation, 
de  composition,  peuvent  former  un  vrai  plan  d'étude 
artistique  ;  au  lieu  d'enseigner  longuement  aux  élèves 
l'exécution  d'un  morceau,  qu'on  leur  en  montre  les 
qualités,  la  facture,  l'ordonnance,  le  style;  qu'on  leur 
explique  les  diflicultés  vaincues  (ou  tournées)  par  le 
compositeur.  Après  cela,  ils  le  joueront  peut-être 
moins  bien,  mais  l'exécuteront  mieux.  Ils  appren- 
dront à  connaître  et  à  juger  par  eux-mêmes.  Com- 
prenant les  beautés  de  l'art,  ils  les  admireront  plus 
que  l'habileté  d'un  virtuose.  Quel  relèvement  de  la 
jouissance  esthétique  ! 

188.  —  IV.  Insertion  et  relativité,  a)  Le  principe 
d'insertion.  —  Nous  n'établirons  point,  cela  va  sans 
dire,  une  classification  des  études  suivant  leur  rap- 
port avec  les  besoins  créés  par  le  milieu  ambiant.  Ce 
serait  nous  étendre  à  l'infini.  Nous  avons  indiqué  ^ 
quelle  est  la  portée  du  principe  d'insertion;  tout  ce 
qui  a  été  dit  depuis  lors  sur  l'action  de  l'éducateur, 
sur  les  formations  psychologique  et  logique  lui  a  été 
subordonné.  11  nous  reste  à  éclairer  à  la  lumière  de 
ce  principe  plusieurs  opérations  relatives  au  choix 
des  études. 

On  ne  peut  affirmer  a  priori  qu'une  branche  par- 
ticulière du  savoir  humain  soit  plus  utile  que  toutes 
les  autres.  Ce  principe  ne  se  fonderait  que  sur  une 
donnée:  le  contenu  d'une  science,  et  négligerait  tout 

*  Voir  nos  91  et  92. 
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le  reste.  Spencer  en  fournit  l'exemple  quand  il 
s'applique  à  démontrer  que  le  savoir  le  plus  utile  est 
la  science  ^  Sa  préoccupation  est  celle-ci  :  l'homme 
est  placé  dans  la  nature,  il  doit  s'adapter  à  elle,  la 
soumettre  à  son  empire  :  la  science  lui  en  fournit  les 
moyens.  Conception  philosophique  intéressante,  mais 
un  peu  trop  étrangère  aux  réalités  de  la  vie  pratique. 
Passons  de  l'Homme  abstrait  aux  hommes  concrets  : 
chacun  d'eux  peut  faire  usage  du  téléphone  sans 
^  posséder  aucune  notion  d'électricité.  La  science  est 
1  nécessaire  pour  créer  les  moyens  d'adaptation,  non 
^  pour  les  employer.  Cette  donnée  de  l'utilité  pratique 
du  savoir  scientifique  est  donc,  dans  une  certaine 
mesure,  illusoire. 

Du  reste,  la  valeur  même  de  ce  savoir  a  été  con- 
testée. On  doit  à  Guyau  cette  remarque  très  juste  : 
«  En  dehors  de  la  somme  de  science  étroite  et  posi- 
tive indispensable  dans  la  pratique  de  la  vie,  tout 
l^  enseignement  scientifique  restreint  est  stérile.  Qu'il 
soit  plutôt  vague  mais  large,  car  la  science  vaut  plus 
encore  par  les  vues  générales,  par  les  perspectives 
qu'elle  nous  ouvre  sur  les  choses,  que  par  la  connais- 
sance de  ces  choses  en  elles-mêmes...  L'enseigne- 
ment scientifique  développe  moins  qu'on  pourrait  le 
croire  le  raisonnement,  car  il  fournit  à  l'esprit  des 
faits  et  des  formules  préparées  ^  »...  A  première  vue, 
ces  critiques  paraissent  paradoxales.  Mais  leur  auteur 
ne  s'adresse  qu'à  l'enseignement  scientifique  res- 
treint,   celui  des    degrés  primaire  et  secondaire,   il 


^   Spencer,  voir  tout  le  chapitre  lef. 
-  Guyau,  p.  180  et  181. 
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suffît  de  contempler  cet  enseignement  dans  ses 
manuels  —  ou  dans  nos  souvenirs  —  pour  com- 
prendre la  profondeur  et  la  parfaite  exactitude  des 
observations  de  Guyau  ^ 

Si  les  sciences  ne  nous  fournissent  pas,  par  elles- 
mêmes,  le  savoir  le  plus  utile,  le  chercherons-nous 
dans  une  autre  discipline,  dans  les  lettres,  dans  le 
droit?  Non,  nous  regarderons  aux  données  de  la 
réalité  :  à  l'élève,  à  son  milieu  général.  Ces  éléments 
sont  multiples,  il  n'y  a  donc  pas  à  considérer  le  mais 
les  enseignements  les  plus  utiles. 

189.  —  Remarques  sur  l'adaptation  au  milieu  général. 
—  L'éducateur  observe  tout  d'abord  les  besoins  du 
milieu  général.  La  nationalité,  le  milieu  géographique, 
le  milieu  social  et  familial  impliquent  une  série  d'en- 
seignements et  en  excluent  d'autres,  qu'il  s'agisse 
d'histoire,  de  géographie,  d'instruction  générale  etc. 

Un  facteur  important  de  l'adaptation  au  milieu 
général  réside  dans  les  exigences  légales  auxquelles 
sont  soumises  les  études  ;  certains  écrits  de  philo- 
sophie pédagogique  semblent  n'en  tenir  nul  compte, 
ce  qui  est  une  grave  omission.  Il  faut  sans  doute 
reconnaître  que  souvent  la  partie  ainsi  réglementée 
de  l'instruction  ressemble  moins  à  une  formation 
logique  qu'à  un  dressage  préparatoire.   L'éducateur 


*  Voir  aussi  les  remarques  de  M.  Thamin  [Education  et  Positi- 
visme, p.  43).  «  La  science  qui  s'enseigne  n'est  pas  la  science  qui 
se  fait;  elle  n'est  même  pas  la  science  faite  ;  elle  en  est  l'alphabet 
et  le  rudiment...  Le  plus  souvent  c'est  la  mémoire  qu'elle  forme... 
etc.  »  On  consultera  avec  profit  tout  l'excellent  chapitre  que  cet 
auteur  consacre  à  la  réfutation  de  la  thèse  de  Spencer. 
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n'en  est  pas  moins  obligé  d'y  songer  conslamment  : 
les  examens,  diplômes  etc.  sont  des  ports  auxquels 
le  navire  pédagogique  est  tenu  de  faire  escale.  En 
attendant  de  réformer  le  monde,  il  faut  s'y  adapter; 
c'est  même  le  plus  sur  moyen  d'y  parvenir  un  jour. 
Mentionnons  encore,  à  propos  d'adaptation  au 
milieu  général,  l'étude  des  langues  vivantes.  De 
notre  temps,  l'utilité  des  langues  étrangères  attire 
de  plus  en  plus  l'attention  ;  c'est,  en  France,  un  cas 
bien  défini  de  l'adaptation  ;  jusqu'à  une  époque 
r  récente,  l'emploi  universel  du  latin  dans  la  science, 
du  français  dans  les  affaires  et  les  relations  inter- 
^  nationales,  supprimait  l'étude  de  l'allemand  ou  de 
^^  l'anglais.  11  en  est  résulté  que  le  Français,  libéré  du 
f .  travail  des  langues  étrangères,  a  atteint  dans  l'em- 
ploi de  sa  langue  maternelle  un  degré  spécial  de 
pureté  de  forme  ;  on  en  chercherait  vainement  l'équi- 
>;  valent  en  anglais  ou  en  allemand  dans  la  littérature 
et  la  conversation  moyennes. 

Lorsque  l'instruction  s'attache  particulièrement  à 
l'étude  des  langues  étrangères,  surtout  de  l'allemand, 
plus  éloigné  encore  que  l'anglais  du  génie  français, 
c'est  parfois  au  détriment  sensible  de  la  langue 
maternelle.  Ceci  conduit  à  un  dilemme  délicat  : 
l'étude  succinte  d'une  langue  est  sans  utilité  durable; 
d'autre  part,  si  l'on  y  consacre  un  temps  considérable, 
c'est  au  préjudice  d'autres  enseignements  et  notam- 
ment, on  vient  de  le  voir,  de  celui  de  la  langue 
maternelle.  Une  certaine  prudence  s'impose  donc 
dans  ce  domaine.  La  voie  la  plus  sage  semble,  lors- 
que les  besoins  du  milieu  ne  nécessitent  pas  rigou- 
reusement l'étude    d'une   langue,    de   n'y   procéder 
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qu'avec  une  grande  réserve  :  lentement,  d'abord, 
pour  n'y  avoir  consacré  qu'un  minimum  de  temps, 
si  on  devait  y  renoncer  plus  tard;  puis,  méthodique- 
ment (par  l'enseignement  grammatical,  plutôt  que 
par  la  pratique,  comme  on  le  conseille  souvent),  afin 
d'introduire  le  moins  possible  dans  la  pensée  le 
trouble  qu'engendre  l'habitude  de  s'exprimer  en 
deux  langues.  Enfin,  il  serait  bon  de  s'occuper  plus 
de  la  prononciation  et  de  l'accent,  que  de  l'étude  de 
la  langue  elle-même  ;  en  effet,  ce  que  l'âge  rend 
difficile,  c'est  l'acquisition  des  habitudes  musculaires 
qu'exige  la  prononciation  ;  il  faut  les  assurer  de 
bonne  heure  ;  cela  fait,  l'usage  de  la  langue  s'ac- 
querra aisément  plus  tard,  il  ne  réclamera  plus  qu'un 
travail  intellectuel.  En  introduisant  cet  ordre  dans  les 
exercices,  on  porte  moins  de  préjudice  à  l'emploi  de 
la  langue  maternelle  que  par  l'application  immédiate 
d'une  syntaxe  et  d'un  vocabulaire  étrangers. 

190.  —  Le  milieu  spécial.  —  Où  vivra  l'enfant  que 
nous  élevons  ?  quelles  seront  ses  occupations,  son 
entourage  ?  Autant  de  questions  primordiales  dans 
le  choix  des  études,  auxquelles  il  faudrait  pouvoir 
répondre  au  début  de  l'éducation,  et  qui  ne  se 
résolvent  qu'à  sa  fin.  Il  en  résulte,  pour  la  plupart 
des  pédagogues,  un  embarras  qui  a  été  bien  formulé 
par  Gockler  :  «  Doit-on  se  borner  à  la  sphère  natu- 
relle de  l'enfant  ou  doit-on  étendre  son  horizon 
dans  l'espace  et  dans  le  temps  aussi  loin  que  le 
regard  humain  peut  porter  '  ?  » 

^    GOCKLEK,   p.   345. 
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Cette  conception  de  solutions  extrêmes  est  com- 
mune dans  la  théorie.  La  pratique  est  plus  sage  ;  elle 
garde  un  juste  milieu.  Le  principe  à  suivre  est  celui 
de  la  spécialisation  progressive^  dont  il  sera  question 
tout  à  rheure  ^ 

Nous  avons  signalé  le  rôle  important  que  joue 
dans  notre  destinée  la  convention  ;  nul  ne  peut  s'y 
soustraire  entièrement;  aucune  éducation  ne  peut 
donc  la  négliger.  Bien  des  études  n'ont  pas  d'autre 
raison  d'être  :  nous  nous  sommes  longuement  éten- 
dus sur  ce  sujet  ^  et  n'avons  pas  besoin  d'y  revenir; 
remarquons  seulement  que  la  discussion  sur  l'utilité 
des  études  classiques  roule  en  grande  partie  sur  la 
convention  :  indispensable  à  plusieurs  carrières, 
convention  dans  certains  milieux,  où  celui  qui  ne 
l'aurait  pas  reçue  (et  oubliée  !)  se  sentirait  en  état 
d'infériorité  sociale,  l'instruction  classique  n'est 
qu'un  tatouage  intellectuel  chez  celui  qui,  placé 
en  dehors  de  ces  milieux,  n'ayant  nul  intérêt  à 
savoir  le  grec  et  le  latin,  ne  les  apprend  que  par 
vanité. 

Tout  en  condamnant  sans  réserve  ces  abus  ridicu- 
les, ne  faut-il  pas  respecter  et  conserver  la  conven- 
tion ?  Bien  qu'il  soit  infiniment  plus  utile  à  un 
banquier  de  posséder  des  notions  pratiques  de  droit 
que  de  grec  et  d'histoire,  il  préférera  avoir  mal 
appris  et  perdu  de  vue  le  grec  et  l'histoire,  plutôt 
que  de  les  avoir  officiellement  laissés  de  côté  ;  chose 
bizarre,    cette    vaine    estampille    d'homme    bien    né 


^  Voir  no  194. 
*  Voir  no  91. 
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sera,  aux  yeux  de  Pjien  des  gens,  un  élément  de  sa 
situation,  de  son  crédit!  Celui  pour  lequel  les  noms 
d'Ulysse  et  d'Enée  seraient  lettre  morte  passerait 
pour  un  rustre  dans  un  entourage  où  Ton  ne  connaîtra 
pas  un  mot  des  Vêdns.  Un  jour  viendra,  peut-être, 
où  ces  notions  figureront  au  même  plan,  où  l'abus  du 
grec  et  du  latin,  tombant  peu  à  peu,  aura  fait  place, 
dans  les  études  générales,  à  une  généalogie  plus 
rationnelle  et  plus  complète  des  langues  modernes. 
En  attendant,  l'idéal  de  culture,  malgré  l'effort  et  le 
temps  qu'il  coûte,  nialgré  ce  qu'il  peut  renfermer 
d'illusions,  est  préférable  à  un  utilitarisme  terre  à 
terre.  N'est-il  pas  un  salutaire  contrepoids  à  la  ten- 
dance universelle  vers  la  satisfaction  des  appétits  et 
de  la  vanité  ? 

Le  guide  de  l'éducateur  étant  l'intérêt  bien  com- 
pris des  enfants,  cet  intérêt  exige,  selon  le  principe 
d'insertion,  qu'on  ne  les  place  pas  en  dehors  des 
conventions  de  leur  milieu.  Du  reste,  même  en  invo- 
quant des  motifs  étrangers  à  l'intérêt  de  Télève  et 
au  but  pédagogique,  on  ne  peut  qu'approuver,  au 
nom  de  principes  plus  généraux,  le  maintien,  dans 
certaines  classes  de  la  société,  de  la  culture  classi- 
que. Cette  thèse  a  été  définitivement  établie  par 
M.  Fouillée  :  «  L'objet  des  études  classiques  n'est 
pas  seulement  l'intérêt,  ni  même  l'instruction  de 
l'individu,  mais  l'éducation  des  parties  éclairées  et 
dirigeantes  du  pays,  en  vue  du  pays  même  ^  »  C'est 
un  principe  universel,  vrai  de  tous  les  pays,  quoique 


^  Fouillée,  Etudes  classiques  etc.,  p.  72. 
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plus  particulièrement  peut-être  de  la   France,  ainsi 
que  Texpose  M.  Fouillée  ^ 

191.  —  h)  La  relativité.  —  La  relativité  soulève  les 
mêmes  problèmes  que  le  principe  d'insertion.  On 
proclame  bien  haut  la  nécessité,  dans  le  choix  des 
études,  de  tenir  compte  des  aptitudes  de  l'élève. 
Rien  de  plus  juste  ;  mais  comment  juger  de  ces  apti- 
tudes ?  Quelques-unes,  il  est  vrai,  se  révèlent  de 
bonne  heure  ;  qui  ne  sait,  toutefois,  combien  ces 
promesses  mêmes  sont  souvent  illusoires  ?  Puis, 
bien  des  dispositions  ne  s'annoncent,  au  contraire, 
que  fort  tard.  Pourtant  ces  dispositions  personnelles 
sont  d'un  grand  poids  dans  le  choix  de  l'éducateur. 
L'étude  des  langues,  dont  il  vient  d'être  question  en 
est  un  exemple  :  certaines  personnes  possèdent  à  cet 
égard  des  dons  si  marqués,  qu'elles  arrivent  aisément 
à  parler  sans  accent  et  à  manier  finement  deux  ou 
trois  langues,  sans  nuire  à  leur  langue  maternelle. 
Avec  de  pareils  sujets,  les  mesures  de  prudence 
proposées  tout  à  Fheure  deviennent  superflues. 

Il  faudrait  pouvoir,  dès  le  début  de  la  vie,  prati- 
quer sur  l'esprit  des  enfants  une  analyse  minutieuse. 
Il  ne  s'y  prête  guère.  Il  ne  se  révèle  qu'avec  le 
temps  :  «  On  ne  peut  jamais  se  flatter  de  saisir 
l'homme  définitif  dans  l'enfant  ni  même  dans  le  jeune 
homme  ^.  »  A  ce  point  de  vue  encore,  c'est  le  prin- 
cipe de  la  spécialisation  progressive  qui  prévaudra. 


'   Fouillée,  Etudes  classiques  etc.,  p.  44. 
-  GuYAu,  p.  183. 
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§  2.  — L'ordre  des  études. 

192.  —  Fondement  de  l'ordre  des  études.  —  Tout  en 
reconnaissant  que  Tordre  adopté  dans  renseigne- 
ment ne  soit  pas  indifférent,  on  n'est  pas  encore 
parvenu  à  en  fixer  la  théorie  d'une  manière  défini- 
tive. Cela  s'explique;  on  l'a  cherchée  à  la  fois  dans 
la  nature  du  sujet  et  dans  la  matière  enseignée;  or, 
si  l'on  y  réfléchit,  c'est  celle-ci  surtout  que  l'on  doit 
consulter.  L'étude  psychologique  des  facultés  ration- 
nelles a  montré  comment  elles  progressent  avec 
l'exercice  et  avec  les  associations  qu'il  apporte  à 
l'esprit.  Il  y  a  bien  là,  semble-t-il,  un  élément  de 
l'ordre  des  études,  mais  il  influe  sur  la  méthode, 
plutôt  que  sur  le  programme.  Il  ne  détermine  pas 
quel  enseignement  doit  passer  le  premier,  mais  com- 
ment cet  enseignement  doit  être  présenté. 

Toutes  les  sciences  peuvent  être  enseignées  dans 
leurs  éléments  à  un  débutant,  si  on  les  simplifie 
comme  on  le  fait  pour  la  langue  maternelle,  pour  la 
grammaire  ou  l'arithmétique.  Le  développement  de 
l'enfant  n'est  donc  que  dans  une  mesure  secondaire 
le  fondement  de  l'ordre  des  études  ;  tout  au  plus 
nous  dirigera-t-il  vers  telle  science  qui  se  prêterait 
mieux  qu'une  autre  à  la  simplification.  A  plus  forte 
raison,  faut-il  se  garder  d'admettre,  avec  Rousseau, 
qu'à  chaque  âge  correspond  un  cercle  d'études  spé- 
cial :  l'âge  fixe  la  méthode  de  l'enseignement  plus 
que  son  objet. 
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Le  principe  de  relativité  n'infirme  point  ces  remar- 
ques. Les  différences  intellectuelles  entre  les  indi- 
vidus étant  quantitatives,  en  matière  d'enseigne- 
ment, ce  qui  sied  à  l'un  sied  à  l'autre  ;  l'utilité 
demeure  la  même,  le  degré  de  compréhension  seul 
varie. 

Tout  autre  est  le  rôle  de  la  matière  enseignée  : 
d'elle,  notamment  de  son  utilité  et  de  son  enchaîne- 
ment logique,  dépend  la  filière  des  études.  Dès  le 
début,  l'utilité  opère  une  première  sélection  ^  re- 
mettant à  plus  tard  ce  qui  n'est  pas  indispensable 
dans  toutes  les  situations  que  pourra  occuper  l'en- 
fant. Une  fois  commencée,  cette  sélection  ne  s'arrê- 
tera plus  jusqu'à  la  fin  de  l'éducation. 

Mais  l'ordre  des  études  est  plus  encore  subordonné 
à  l'enchaînement  logique  des  matières  enseignées; 
l'algèbre,  la  géométrie  impliquent  l'usage  de  l'arith- 
métique, comme  la  grammaire  celui  des  mots.  Cette 
thèse  revient  à  dire  :  Toute  étude  qui  s'appuie  sur 
une  science  doit  être  précédée  d'une  étude  prépara- 
toire de  cette  science.  On  l'a  faussée  en  lui  attribuant 
ce  qu'elle  ne  contient  pas.  Certains  auteurs  ont  mé- 
connu ce  caractère  préparatoire  de  l'étude  prélimi- 
naire :  à  lire  Bain^,  on  hésiterait  à  aborder  certaines 
études  avant  de  s'être  assimilé  à  fond  tout  un  cycle 
de  sciences,  alors  qu'il  suffirait  de  posséder  de  ces 
dernières  une  connaissance  très  générale.  D'autres 
ont  prétendu  édifier  toute  étude  sur  les  notions  par 
lesquelles  l'esprit  humain  y  est  parvenu.  C'est  la  mé- 


'  Voir  no  179. 
-'  Bain,  p.  170. 


^^The  R.  W.  B.  Jackson 
Library 
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thode  de  Texposé  historique,  dont  il  a  été  traité  plus 
haut  ^  C'est  en  vertu  de  ce  principe  que  Herbart 
commençait  l'instruction  générale  de  son  élève  par 
l'enseignement  de  YOdyssée. 


§  3.  —  La  Spécialisation. 

193.  —  La  spécialisation  en  général.  —  Relativité, 
adaptation  au  milieu  spécial,  utilité  de  la  matière  en- 
seignée, tous  ces  éléments  forment,  aux  diverses 
étapes  de  l'éducation,  les  inconnues  d'un  problème 
dont  la  solution  ne  se  dessine  que  lorsqu'elle  a  perdu 
son  intérêt.  On  conduit  différemment  la  culture  d'une 
plante,  selon  qu'on  vise  au  bois,  à  la  fleur  ou  au 
fruit;  pour  diriger  une  éducation,  il  faudrait  de  même 
savoir  ce  que  doit  devenir  l'enfant.  A  défaut,  l'édu- 
cateur peut  sans  doute  observer  son  épanouissement; 
il  peut,  s'il  connaît  la  nature  humaine,  noter  au  jour 
le  jour  certains  traits  révélateurs,  puis  les  change- 
ments successifs  que  l'éducation  apporte  au  caractère. 
Peut-être,  à  la  longue,  ces  observations  lui  fourni- 
ront-elles une  indication  sur  l'avenir  de  son  élève. 
Ses  notes  lui  rappelleront  des  éléments  qui,  ne  re- 
paraissant plus,  risquaient  de  tomber  dans  l'oubli  ; 
elles  lui  montreront  l'évolution  qui  s'est  opérée  sur 
certains  d'entre  eux,  celle  qui  se  commence  sur  d'au- 
tres. En  consultant  ainsi,  jour  par  jour,  le  présent 
et  le  passé,  il  devinera  quelque  chose  de  l'avenir;  il 

^  Voir  no  114. 


361 

évitera  des  erreurs,  de  fausses  manœuvres.  Tous 
les  parents  éclairés,  sans  être  psychologues,  s'appli- 
quent à  comprendre  de  leur  mieux  la  vocation  de 
leur  enfant. 

Quoi  qu'il  en  soit,  aucune  éducation  ne  peut,  dès 
le  début,  fournir  à  coup  sur  à  l'élève  ce  que  récla- 
mera son  milieu  spécial.  En  abordant  une  étude  dont 
I  l'utilité  ne  s'étend  qu'à  un  nombre  restreint  de  car- 
rières, on  risquerait  de  se  spécialiser  à  faux.  Au 
commencement,  on  échappe  à  ce  danger,  en  limitant 
l'enseignement  aux  objets  qui,  par  leur  pouvoir  très 
général  d'adaptation,  servent  à  toutes  les  vocations 
(langue  maternelle,  arithmétique,  etc.).  Mais  le 
champ  en  est  vite  épuisé;  il  faut  arriver  à  la  spécia- 
lisation partielle.  Toutes  les  difficultés  renaissent. 

194.  —  La  spécialisation  progressive.  —  La  méthode 
à  laquelle  on  recourra  pour  surmonter  ces  difficultés 
est  celle  de  la  spécialisation  progressive  ;  elle  con- 
siste à  procéder  de  culture  en  culture. 

On  met  d'abord  l'enfant  en  possession  des  pre- 
miers éléments  nécessaires  à  toute  instruction  :  lan- 
gue, lecture,  écriture,  éléments  de  grammaire  et 
d'arithmétique.  C'est  le  premier  degré. 

Ensuite,  au  lieu  de  s'attaquer  immédiatement  à 
une  étude  spéciale,  à  celle  d'une  langue,  par  exem- 
ple, on  restera  également  général  dans  toutes  les 
branches  :  de  tout,  même  si  l'on  doit  se  rapprocher 
graduellement  du  particulier,  on  n'enseignera  à 
l'élève  que  des  connaissances  générales  :  tout  sera 
pour  lui  élément  de  culture  et  non  science  particu- 
lière. On  s'appliquera  beaucoup  plus  à  consolider  à 
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rextrênie  cette  culture,  par  des  associations  logiques 
utiles,  qu'à  Taugmenter  en  extension  ou  en  com- 
préhension par  des  acquisitions  mnésiques. 

Pour  être  rudimentaire,  ce  degré  d'instruction  ne 
sera  donc  point  superficiel;  reposant  sur  la  méthode 
logique  il  formera  un  réseau  solide  de  notions  asso- 
ciées; il  projettera,  sur  la  continuation  des  études, 
une  lumière,  encore  faible  peut-être,  mais  sûre  ;  ne 
savons-nous  pas  que,  pour  bien  apprendre  une 
science,  la  meilleure  condition  est  d'en  posséder  au 
préalable  une  notion  générale  ^  ?  Le  système  proposé 
offre  cet  avantage;  alors  qu'il  semble  différer  le  début 
de  l'instruction,  il  le  fonde.  Le  travail  ultérieur,  ainsi 
éclairé,  sera  beaucoup  plus  aisé,  plus  rapide.  Le 
temps  consacré  à  la  culture  se  compensera  et  au  delà 
dans  la  suite. 

A  ce  second  degré  de  culture  générale  on  en  fera 
succéder  d'autres  encore  s'il  y  a  lieu,  en  se  rappro- 
chant progressivement  du  particulier,  en  assurant  et 
resserrant  de  plus  en  plus  les  cadres. 

Enfin,  on  arrivera  aux  études  spéciales. 

On  objectera  à  ce  système  qu'il  entraîne  plusieurs 
répétitions  de  chaque  enseignement.  Rien  n'est  plus 
vrai;  mais  cet  inconvénient  apparent  est  un  avantage. 
Tout  le  monde  admet  que,  dans  l'instruction  de  la 
jeunesse,  il  faut  compter  sur  un  certain  déchet.  Ce 
déchet  est  considérable  dans  tout  ce  qui  n'est  pas  en- 
tretenu par  la  pratique  de  la  vie.  Sur  quoi  porte-t-il? 
Sur  tout  également,  parce  que  tout  est  placé  sur  le 
même  plan  dans  l'enseignement.  Si  l'on  procède  par 

1  Voir  no  130. 
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cercles  concentriques,  en  établissant,  dans  chaque 
branche,  d'abord  une  culture  extrêmement  générale, 
ensuite  une  étude  plus  documentée,  puis  enfin  un 
ou  plusieurs  enseignements  successifs  toujours  plus 
spécialisés,  que  va-t-il  se  passer?  Les  éléments  les 
plus  généraux  reparaissent  à  chaque  étude  nouvelle, 
en  lui  prêtant  leur  appui  :  ils  se  fixent  de  plus  en 
I  plus  au  premier  plan.  De  la  sorte  :  plus  une  notion 
est  générale,  plus  elle  se  trouve  à  l'abri  du  déchet. 
Celui-ci  se  reportera  sur  les  faits  particuliers.  C'est 
là  l'idéal  de  Vinstruction  ;  il  ne  consiste  pas  dans 
l'accumulation  d'un  chaos  de  faits  isolés,  mais  vise  à 
la  possession  de  vues  d'ensemble,  à  la  domination  du 
particulier. 

Vous  devez  initier  à  la  géométrie  un  enfant  qui 
n'en  aura  peut-être  jamais  besoin  ?  laissez  de  côté 
tout  le  détail  dont  on  sature  les  malheureux  bache- 
liers ;  bornez-vous  à  des  données  très  générales, 
mais  très  nettes,  qui,  par  leur  clarté  et  leur  simpli- 
cité, demeureront  dans  son  esprit.  S'il  doit  ensuite 
apprendre  la  géométrie,  elles  constitueront  un  cadre 
complet;  sinon  elles  seront  un  élément  de  culture 
u  bien  plus  utile  que  le  souvenir  d'avoir  oublié  tout 
Euclide. 

195.  —  Le  plan  usuel  des  études  est  bien,  dans 
une  certaine  mesure,  inspiré  de  ces  principes,  mais 
il  s'en  écarte  si  couramment  qu'on  les  reconnaît  à 
peine.  On  pourrait,  sans  difficulté,  s'y  conformer  plus 
régulièrement.  Cela  a  lieu  pendant  les  premières  an- 
nées, par  la  force  des  choses  :  l'enfant  reçoit  un  en- 
seignement général,  parce  que  son  avancement  n'en 
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comporte  pas  d'autre.  C'est  une  introduction.  Mais 
bientôt  arrive  une  première  spécialisation,  la  plus 
grave  de  toutes,  peut-être,  puisqu'elle  ouvre  ou 
ferme  la  porte  à  une  série  de  carrières  :  l'élève  sui- 
vra-t-il  l'enseignement  classique?  Apprendra-t-il  les 
langues  anciennes? 

Si  nous  pouvions  compter  combien  de  milliers 
d'hommes  ont  rendu  à  leur  patrie  des  services  émi- 
nents,  ont  laissé  derrière  eux  une  trace  de  glorieuse 
reconnaissance,  sans  l'aire  un  seul  instant  emploi  des 
notions  de  latin  et  de  grec  qu'ils  avaient  accumulées 
au  cours  de  leurs  études  ;  si  l'on  songe  que  beau- 
coup d'entre  eux  eussent  peut-être  vécu  dix  ans  de 
plus,  pour  le  grand  bien  de  leur  génération,  si,  au 
lieu  de  s'anémier  sur  des  dictionnaires,  ils  eussent 
respiré  le  plein  air  quelques  heures  de  plus  par  se- 
maine dans  leur  jeune  âge,  on  mesurera  l'inconvé- 
nient d'une  spécialisation  trop  précoce.  Au  moment 
où  la  question  se  pose,  on  ignore  presque  toujours 
si  l'éducation  classique  sera  utile  à  l'enfant.  Le  plus 
souvent,  par  conséquent,  la  détermination  est  dictée 
par  les  conventions  du  milieu  dans  lequel  celui-ci 
est  né;  la  spécialisation  précoce,  tout  en  obéissant 
à  la  mode,  la  favorise. 

La  spécialisation  progressive  s'appliquerait  aussi 
bien  à  l'étude  du  latin  qu'à  toute  autre;  il  suffirait 
d'en  retarder  le  début  en  le  remplaçant  par  un  en- 
seignement général  de  philologie  et  d'étymologie, 
assez  simple  pour  être  compris  de  l'élève,  assez  vivant 
pour  être  assimilé  par  lui,  assez  restreint,  enfin, 
pour  être  soigneusement  digéré.  Que,  dans  la  suite, 
l'élève  aborde  ou  non  les  études  classiques,  ce  tra- 
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vail  conservera  sa  pleine  utilité  ;  ainsi  encadré,  éclairé 
d'une  lumière  générale,  l'enseignement  du  latin  sera 
facilité;  pour  être  autrement  réparti,  le  temps  n'aura 
pas  été  perdu:  Tétude  spécialisée,  mise  au  bénéfice 
de  ce  premier  travail  logique,  marchera  beaucoup  plus 
rapidement.  Quant  à  l'élève  qui  renoncera  aux  lan- 
gues anciennes,  cet  élément  de  culture  générale  lui 
restera  acquis  et  lui  servira  toute  sa  vie.  Bien  au  con- 
traire, les  principes  de  la  grammaire  latine,  ensei- 
gnés suivant  l'usage  actuel  comme  base  d'un  tra- 
vail ultérieur,  puis  abandonnés,  auraient  été  pour 
i  lui  définitivement  perdus.  Là  réside  la  différence 
^  entre  la  spécialisation  progressive  et  la  spécialisation 
précoce.  La  première  apporte  à  l'élève  une  culture 
générale  qu'elle  ne  cesse  de  fortifier  et  qui  lui  sera 
utile  en  tout  état  de  cause,  la  seconde  un  enseigne- 
ment, élémentaire  sans  doute,  mais  définitif  et,  qui 
plus  est,  rigoureusement  particulier,  c'est-à-dire  sans 
profit  pour  la  culture  proprement  dite. 

Il  serait  à  souhaiter  que  la  spécialisation  progres- 
sive devînt  la  méthode  universelle.  Le  principe  de 
relativité  ne  s'y  oppose  nullement.  L'obstacle  est 
plutôt  dans  le  principe  d'insertion  :  il  faut  faire  ses 
études,  obtenir  certains  grades  qui  ouvrent  certaines 
carrières.  C'est  le  milieu  qu'il  faudrait  réformer, 
pour  rénover  l'éducation  ;  l'un  entraînera  forcément 
l'autre,  à  un  moment  donné  :  la  tendance  toujours 
plus  accentuée  à  la  spécialisation  des  carrières  l'im- 
posera. 

196.  —  L'éducation  des  filles.  —  Le  sexe  de  l'enfant 
est  une  notification  précise  relative  à  son  milieu  spé- 
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cial  ;  ce  n'est  sans  doute  qu'une  indication  isolée  ; 
on  n'a  pas  tout  dit  de  la  femme  en  proclamant  qu'elle 
a  la  garde  des  générations  futures,  ou  en  s'écriant 
avec  Rousseau  que  sa  destinée  est  de  plaire  à  l'hom- 
me ^  Les  conditions  de  son  milieu  sont  plus  com- 
plexes que  cela,  et  l'éducateur  les  ignore;  mais  elles 
présentent  pour  la  femme  moins  d'imprévu  que  pour 
l'homme.  Dans  la  règle,  la  carrière  féminine  com- 
prend, au  premier  chef,  la  mission  d'épouse  et  celle 
de  mère.  Il  y  a  donc  là  un  élément  immédiat  de  spé- 
cialisation qui  intervient  aussitôt  après  l'instruction 
élémentaire. 

Le  rôle  de  la  femme  se  montre  sous  un  double  as- 
pect :  moral  et  matériel.  Dans  les  discussions  relati- 
ves à  son  éducation,  on  néglige  volontiers  l'un  d'eux  : 
l'idéal  pédagogique  varie  ainsi  entre  la  ménagère,  la 
bonne  d'enfants  ou  l'épouse  perpétuellement  fiancée. 
L'éducation  doit  se  garder  de  ces  extrêmes:  tout  en 
s'appliquant  aux  devoirs  moraux  de  la  femme  on  doit 
entrevoir,  au  travers  de  la  poésie  de  l'avenir,  la  di- 
rection de  cette  petite  industrie  qu'est  la  conduite 
d'une  maison.  Toute  femme  est  appelée  à  remplir 
cette  fonction  et  peut  s'y  spécialiser  de  bonne  heure. 
Suivant  le  milieu,  elle  devra  faire  ou  faire  faire  ; 
mais,  l'expérience  montrant  que  la  première  condi- 
tion, pour  faire  exécuter  un  travail,  est  d'être  capable 
de  l'accomplir  soi-même,  la  spécialisation  pourra 
enseigner  à  faire  plutôt  qu'à  faire  faire,  ce  qui  est 
infiniment  plus  simple.  Tout  en  faisant  largement  la 
part  de  l'avenir,  du  milieu  général  qui  lui  est  réservé, 

^  RoussEA-u,  Liv.  V,  t.  IV,  p.  174  et  suiv. 
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la  femme  se  trouvera  ainsi  préparée  à  la  conduite  de 
son  ménage. 

De  même,  les  devoirs  moraux  de  la  mère,  de 
Tépouse  comportent  une  spécialisation  précoce  ; 
quels  que  soient  les  changements  qui  surviennent 
dans  le  milieu,  ils  n'infirmeront  guère  les  enseigne- 
ments reçus  à  cet  égard.  Ce  qui  dépend  au  contraire 
directement  des  circonstances  futures,  c'est  la  «  re- 
présentation, »  nulle  dans  les  rangs  inférieurs  de  la 
société,  et  toujours  plus  compliquée,  à  mesure  qu'on 
s'en  éloigne.  Ce  problème  d'adaptation,  qui  se  pose 
à  peine  dans  une  existence  normale,  entrave  parfois 
étrangement  les  carrières  commencées  dans  un  mi- 
lieu pour  finir  dans  un  autre. 

Tous  ces  devoirs  moraux  de  la  femme  impli(juent 
la  connaissance  du  cœur  humain  ;  c'est  dire  qu'un 
des  premiers  actes  de  la  spécialisation  devrait  tendre 
à  diriger  l'esprit  des  jeunes  filles  sur  cette  étude. 
Nous  ne  proposons  point,  sans  doute,  de  leur  expli- 
quer en  détail  la  psychologie  expérimentale,  mais 
une  solide  psychologie  pratique  :  l'intelligence  des 
mouvements  affectifs,  de  leur  influence  sur  notre 
volonté,  sur  l'évolution  du  caractère,  de  leur  rôle 
dans  la  vie  de  tous  les  jours  et  surtout  en  pédagogie  ; 
pas  d'enseignement  théorique,  mais  une  méthode 
intuitive  vivante,  énergique  ;  peu  de  formules,  des 
évidences.  Qu'à  tout  âge,  l'expérience  psychologique 
rencontre  chez  ces  futures  mères  un  esprit  apte  à  se 
documenter,  à  comprendre  toutes  les  situations,  à 
recevoir  toutes  les  notions  nouvelles  et  utiles. Qu'elles 
soient  prêtes  à  saisir  le  fort  et  le  faible  de  l'œuvre 
pédagogique   dont   elles    portent    la    responsabilité. 
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Qu'elles  entrevoient,  surtout,  cette  responsabilité, 
cfu'elles  la  mesurent,  plutôt  que  de  parvenir  au  mé- 
tier de  mère  sans  en  avoir  jamais  entrevu  TA  B  C, 
comme  c'est  si  fréquemment  le  cas.  Nous  réfléchis- 
sons longuement  aux  compétences  d'un  banquier 
avant  de  lui  confier  la  conduite  de  notre  argent,  et 
c'est  une  naïve  enfant  de  vingt  ans,  que  nous  char- 
geons de  poser  les  fondations  du  plus  délicat  et  du 
plus  merveilleux  des  édifices  :  de  la  race  humaine  ! 
et  cela,  sans  aucune  expérience,  sans  aucune  prépa- 
ration ! 

Comme  les  garçons,  bien  que  dans  une  mesure 
moindre,  les  filles  doivent  être  maintenues  dans  la 
spécialisation  progressive.  Mais  par  le  fait  d'une  spé- 
cialisation précoce  et  fondamentale  sur  un  point 
donné,  on  ne  peut  songer  à  fournir  une  éducation 
identique  aux  enfants  des  deux  sexes.  Toute  tenta- 
tive de  ce  genre  est  une  méconnaissance  de  la  nature 
et  de  ses  besoins,  une  violation  des  lois  d'insertion 
et  de  relativité. 

Les  écrivains  pédagogiques  ont,  en  général,  com- 
pris et  proclamé  l'intérêt  qu'il  y  a  à  préparer  les 
filles  à  leur  rôle  de  mères,  il  est  étrange  qu'on  en 
ait  si  peu  tenu  compte.  C'est  le  devoir  de  tous  ceux 
qui  s'occupent  de  questions  pédagogiques,  de  prê- 
cher une  croisade  dans  ce  sens.  La  nation  est  ce  que 
sont  les  citoyens  ;  les  citoyens  portent  l'empreinte 
de  l'éducation  maternelle;  la  future  mère  est  dans  la 
jeune  fille.  Qu'il  s'agisse  donc  de  la  nation,  de  la 
société,  de  la  race  humaine,  il  y  a  une  révolution  à 
effectuer  par  la  formation  des  futures  éducatrices. 
Elle   aurait   une   portée  inappréciable  :    en    peu    de 
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générations  elle  serait  marquée  par  un  progrès  sen- 
sible du  genre  humain.  Chaque  effort,  chaque  mol 
tendant  vers  ce  but  doivent  être  encourairés. 


§  4.  —  Les  Programmes. 

197.  —  Les  difficultés.  —  Les  différentes  opéra- 
tions qui  viennent  d'être  examinées  :  choix,  ordre 
des  études  et  spécialisation,  aboutissent  au  pro- 
gramme. L'élaboration  en  est  difficile,  en  raison 
même  de  cette  complexité  d'éléments.  Elle  le  devient 
surtout  lorsque  le  programme  est  destiné,  non  à  un 
élève,  mais  à  une  collectivité  ;  que  faut-il  retenir, 
que  faut-il  écarter,  lorsqu'on  est  en  présence  de  cette 
abstraction  que  nous  avons  appelée  l'élève  moyen  ? 
«  C'est  faute  de  distinguer  le  nécessaire  du  superflu, 
comme  l'a  bien  expliqué  M.  Fouillée,  que  nos  exa- 
mens aboutissent  aujourd'hui  à  cet  encombrement 
de  la  tête,  qui  n'a  son  remède  naturel  que  dans  le 
bienfaisant  oubli  ^  »  Mais  à  quoi  reconnaître  ce 
qui  est  nécessaire  ?  ce  qui  est  superflu  ?  Le  néces- 
saire absolu  n'est  presque  rien  ;  le  nécessaire  dont 
parle  M.  Fouillée,  c'est  ce  que  réclame  l'adaptation; 
l'on  en  revient  toujours  en  définitive  au  même  pro- 
blème :  Que  sera  l'avenir  ?  La  pluralité  des  élèves 
l'aggrave  encore. 

Nous  savons  combien  ce  nécessaire,  ou  plutôt  cet 
utile  est  malaisé  à  délimiter.  Aucun  homme  ne  peut 

^  Fouillée,  Etudes  classiques  etc.,  p.  196. 
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apprendre  tout  ce  qui  est  utile  dans  la  vie  ;  ce  n'est 
donc  pas  l'utile  en  soi,  qu'il  faut  rechercher,  mais  ce 
qui  est  le  plus  utile.  Un  programme  peut  être  défec- 
tueux en  ne  contenant  que  des  objets  utiles,  s'il  en 
néglige  d'autres  qui  le  sont  plus.  C'est  là  une  pre- 
mière et  grave  difficulté. 

Il  en  est  une  seconde  qui  réside  dans  le  contenu 
de  la  science  :  la  matière  à  enseigner  s'accroît  sans 
cesse  de  découvertes  nouvelles  ;  il  faut  toujours 
ajouter.  Rarement  on  retranche  ;  la  conscience  de 
l'instituteur  s'y  refuserait  :  ce  qu'il  a  enseigné  toute 
sa  vie,  c'est  ce  qui  lui  paraissait  le  strict  nécessaire; 
comment  renoncer  aujourd'hui  à  ce  qu'on  ne  pouvait 
écarter  hier.  La  science  s'est  étendue  ?  L'élève 
apprendra  plus,  voilà  tout. 

Telle  est  la  solution  dernière  dans  la  plupart  des 
cas.  Qu'en  résulte-t-il  ?  Le  programme  devient,  en 
quelque  sorte,  le  champ  clos  dans  lequel  l'instruction 
véritable,  d'une  part,  l'accumulation  stérile  de  notions 
particulières,  de  l'autre,  se  disputent  la  prépondé- 
rance. La  victoire  reste  au  nombre;  l'esprit  se  bourre 
de  faits;  il  se  rétrécit  à  leur  calibre;  le  temps  lui 
manque  pour  entrevoir  les  idées,  la  vraie  science. 
L'élève  est  surchargé;  de  tous  les  côtés  on  crie  au 
surmenage,  aux  études  superficielles;  on  critique 
l'accumulation  irrationnelle  des  détails,  l'abus  de  la 
mémoire,  le  régime  des  examens  etc.  !  Tout  le  monde 
est  d'accord  :  Il  faut  aviser  ! 

Mais  on  n'avise  que  mollement  :  On  ne  peut  pas. 
On  ne  sait  pas.  Il  ne  reste  que  l'oubli,  le  «  bienfai- 
sant oubli  »  que  mentionne  M.  Fouillée  :  «  En  France, 
remarque   mélancoliquement  M.    Ribot,   la   seconde 
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moitié  de  notre  vie  se  passe  à  désapprendre  ce  que 
nous  avons  appris  dans  l'autre  ^.  »  En  France  !  mais 
pourquoi  en  France?  n'est-ce  pas  le  fléau  de  toutes 
les  instructions,  dans  tous  les  pays,  dans  tous  les 
temps? Les  élèves  de  Platon  ou  d'Aristote  l'ont  connu, 
sans  doute,  comme  lycéens,  collégiens  ou  Oxonians 
du  XX"^"  siècle.  Trop  de  faits  particuliers,  absence 
de  conceptions  générales,  travail  excessif  pour  un 
résultat  médiocre  :  tel  a  toujours  été  le  bilan  de  l'ins- 
truction !  Les  élèves  qui  sont  sortis  de  cette  ornière 
le  doivent  plus  à  leur  génie  qu'à  celui  des  pro- 
grammes. 

198.  —  Principes  de  l'établissement  et  de  la  rectifi- 
cation des  programmes.  —  11  doit  y  avoir,  il  y  a,  pour- 
tant, un  principe  d'édification  des  programmes.  Il 
consiste  à  fixer  d'abord  le  temps  qui  sera  consacré 
à  chaque  discipline;  puis  à  retrancher  de  chacune 
tout  ce  qui  n'est  pas  nécessaire  ou,  au  moins,  jugé  tel. 
Cette  méthode  permettrait  de  décharger  les  études 
d'un  fatras  considérable  d'inutilités.  Dans  ce  but,  le 
programme  de  chaque  branche  devrait  être  arrêté 
par  des  hommes  de  culture  générale,  non  par  un 
spécialiste  qui  Tenseigne  et  ne  regarde  pas  volon- 
tiers au  delà.  Une  parfaite  liberté  de  sentiment  est 
le  gage  d'un  jugement  sûr;  nous  l'avons  déjà  remar- 
qué, la  spécialisation  continuelle  d'un  esprit  dans 
une  science  ne  peut,  nous  dirions  presque  ne  doit 
pas,  dans  l'imperfection  de  nos  facultés  intellectuel- 
les, conduire  à  cette  indépendance. 

*  RiBOT,  Psychologie  allemande  conlemporaine,   préf.,   p.  xxvii. 
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Cet  équilibre  étant  établi,  il  y  a  un  système  de  com- 
pensation à  adopter  au  fur  et  à  mesure  de  l'augmen- 
tation de  chaque  science  particulière;  on  contreba- 
lancera toute  acquisition  nouvelle  par  des  suppres- 
sions équivalentes;  en  même  temps,  on  observera 
cette  maxime  :  quà  utilité  égale,  le  général  doit  être 
conservé,  le  particulier  écarté. 

Ces  préceptes  de  la  rectification  des  programmes 
pourraient  se  préciser  dans  les  formules  suivantes  : 

Un  programme  ne  doit  contenir  que  le  nécessaire. 

Il  doit  déterminer,  en  se  basant  sur  l'utilité  et  la 
généralité  de  chaque  enseignement,  le  temps  qui  lui 
sera  consacré. 

Le  temps  consacré  à  une  science  étant  fixé,  lors- 
que cette  science  s'accroît  de  notions  nouvelles />«/- 
ticulières,  celles-ci  ne  seront  comprises  dans  l'ensei- 
gnement que  si  elles  sont  reconnues  vraiment 
nécessaires.  La  condition  préliminaire  de  cette  adop- 
tion sera  une  diminution  équivalente  du  temps 
consacré  aux  autres  objets  de  la  même  branche.  La 
diminution  doit  porter  sur  des  notions  aussi  ei,  si 
possible,  plus  particulières  que  celles  nouvellement 
introduites  dans  le  programme. 

En  ce  qui  concerne  les  notions  plus  générales  : 
Lorsqu'une  science  s'accroît  de  notions  nouvelles 
générales,  elles  doivent  être  ajoutées  à  l'enseigne- 
ment de  cette  science.  Puis,  sur  l'ensemble  ainsi 
augmenté,  on  opère  une  diminution  équivalente  du 
temps  employé.  Cette  diminution  doit  porter  sur 
l'enseignement  des  notions  particulières. 

Enfin,  quant  à  la  suite  d'un  essor  exceptionnel,  une 
science  déborde  le  cadre  qui  lui  avait  été  assigné,  il 
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faut  reprendre  le  travail  initial  de  distribution  et 
regagner  sur  les  autres  branches  le  temps  néces- 
saire ;  on  se  guidera  pour  cela  sur  les  principes  gé- 
néraux énoncés  plus  haut. 

Les  avantages  de  ce  système  sont  visibles:  d'abord 
il  prévient  une  erreur,  fréquente  dans  l'organisation 
de  l'enseignement,  qui  consiste  à  accorder  une  place 
exagérée  à  une  science,  au  fur  et  à  mesure  des  pro- 
grès qu'elle  réalise.  Cet  envahissement  d'une  disci- 
pline aux  dépens  des  autres  a  de  funestes  consé- 
quences sur  l'instruction  générale  des  élèves.  Un 
second  avantage  est  celui-ci  :  dans  la  concurrence 
qui  s'établit  entre  le  fait  particulier  et  la  notion  géné- 
rale, on  favorise  cette  dernière.  Il  y  a  là  une  in- 
fluence analogue  à  celle  de  la  spécialisation  progres- 
sive. Le  développement  et  la  culture  y  trouvent  leur 
compte  ;  puis,  lorsqu'aucun  objet  nouveau  ne  peut 
être  accueilli  sans  en  supplanter  un  ancien,  on  y 
regarde  à  deux  fois  avant  de  jeter  la  proie  pour  l'om- 
bre. Enfin,  dans  ce  système,  on  fait  méthodiquement 
la  part  du  feu  :  par  le  sacrifice  de  quelques  objets, 
on  évite  de  les  compromettre  tous,  ce  qui  est  actuel- 
lement la  conséquence  fatale  de  l'abus  des  détails  et 
du  surmenage  qu'il  entraîne. 

199.  —  Les  programmes  et  le  milieu  ambiant.  Inter- 
vention de  l'Etat.  —  Les  programmes  subissent  di- 
versement l'influence  du  milieu  ambiant.  Cette  in- 
fluence est  une  réaction  ^  ;  l'éducateur  ne  peut  s'y 
soustraire. 

^  Voir  II«  partie,  chap.  II. 
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Dans  le  milieu  ambiant,  figure  au  premier  chef  la 
société  ;  quel  est  son  rôle  dans  l'éducation  d'un  en- 
fant ?  est-il  réactif  seulement,  ou  actif?  Si  Ton  ne 
considère  que  la  société,  c'est-à-dire  l'ensemble  des 
hommes  vivant  en  un  temps  et  dans  un  lieu  donnés, 
la  réponse  à  cette  question  n'est  pas  douteuse  :  en 
matière  d'éducation,  l'individu  agit,  la  société  réagit; 
elle  ne  possède  aucun  moyen  d'action  proprement 
dit.  Mais,  pour  le  soutien  ou  la  défense  d'intérêts 
communs,  les  hommes  se  sont  groupés  en  corps 
politique  ;  ils  ont  conféré  aux  représentants  de  ce 
corps  des  moyens  d'action.  Aussitôt,  des  rapports 
nouveaux  s'établissent  entre  la  communauté  ainsi 
constituée  et  Tindividu  ;  l'action  se  substitue,  ou 
plutôt  s'ajoute  à  la  réaction.  Certes,  en  principe,  la 
fin  de  l'éducation  n'est  pas  l'Etat,  mais  l'homme. 
Toutefois  l'existence  de  l'Etat  implique  des  besoins; 
elle  crée  des  droits  et  par  là,  des  obligations.  Sans 
doute,  je  suis  libre  de  penser,  de  savoir,  de  sentir 
sans  le  consulter.  Mais  ma  volonté  rencontre,  dans 
celle  d'autrui,  une  réaction,  une  limite  d'ordre  so- 
cial; l'Etat  transforme  cette  réaction  en  une  action, 
en  une  limite  d'ordre  juridique  :  le  droit  positif. 

Le  principe  est  simple.  Son  application  à  l'édu- 
cation est  toujours  compliquée.  Elle  a  inspiré  les 
exagérations  les  plus  variées  et  les  plus  bizarres  : 
tous  les  extrêmes  ont  été  proposés,  depuis  l'éta- 
tisme  de  Platon  ou  des  Lacédémoniens,  pour  les- 
quels la  chose  publique  était  tout,  jusqu'à  l'utili- 
tarisme matérialiste  et  dégoûtant  de  certains  milieux 
modernes,  qui,  sous  tant  de  climats  divers,  ne  dis- 
cernent en  elle  qu'un  moyen. 
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200.  —  Fondement  de  l'intervention  de  l'Etat. 
a)  Motifs  de  sécurité.  —  L'intervention  de  l'Etat 
dans  l'éducation  se  fonde,  on  vient  de  le  voir,  sur  la 
sauvegarde  de  ses  intérêts.  Ces  intérêts,  pour  lui 
comme  pour  l'individu,  sont  de  vivre,  d'abord,  puis 
de  se  continuer.  En  d'autres  termes,  l'Etat  doit 
résister  aux  dangers  des  réactions  extérieures,  d'une 
part,  et  assurer,  à  l'intérieur,  une  énergie  propre  à 
maintenir  la  vitalité  de  la  nation. 

La  première  de  ces  nécessités  est  pour  l'Etat  la 
plus  grave  ;  aussi,  il  y  intervient  de  toute  sa  puis- 
sance. A  cet  égard,  il  ne  se  borne  point  à  surveiller 
l'éducation  de  ses  nationaux  ;  il  se  réserve,  le  plus 
souvent,  le  droit  de  leur  fournir  lui-même,  et  de  leur 
imposer  l'instruction  spéciale  nécessaire  à  la  défense 
de  la  patrie.  Par  conséquent  l'éducateur  ne  serait  pas 
plus  fondé  en  morale  qu'en  droit  à  soustraire  son 
élève  à  l'obligation  de  l'instruction  militaire  :  celui-ci 
étant  au  bénéfice  de  l'organisation  politique  de  l'Etat, 
doit  à  l'Etat  les  prestations  qui  en  sont  la  consé- 
quence et  la  contrevaleur. 

201.  —  <^;  Motifs  de  vitalité.  —  La  vitalité  de  la 
nation  dépend  de  démarches  dans  lesquelles,  en 
général,  l'intérêt  social  est  conforme  à  celui  des 
individus  ;  l'intervention  de  l'Etat  n'y  présente  donc 
plus  le  même  caractère  de  nécessité.  Elle  devient 
parfois  utile  cependant;  elle  peut  alors  avoir  en  vue, 
non  seulement  la  collectivité,  mais  l'élève  lui-même  : 
dans  la  nation,  chaque  individu  est  une  force  ;  que 
l'enfant  demeure  sans  éducation,  ou  que  ses  éduca- 
teurs négligent  leur  mission,  il  en  résulte  une  perte 
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pour  l'Elat.  Celui-ci,  en  dehors  de  toute  considération 
philanthropique,  possède  donc  un  intérêt  réel  à  ne 
pas  laisser  déprécier  cet  élément  de  vie  et  de  puis- 
sance, à  ne  pas  laisser  tomber  à  la  charge  des  autres 
celui  qui  doit  devenir  une  unité  dans  Ténergie  com- 
mune. Nous  avons  tous  le  droit  d'être  peu  de  chose, 
non  celui  de  n'être  rien.  Pour  celte  raison,  l'Etat 
oblige  les  parents  à  procurer  un  minimum  d'édu- 
cation à  leurs  enfants.  Cette  intervention  est  logique- 
ment déduite   des  faits,   et  par  conséquent  légitime. 

Rappelons  qu'en  vertu  des  mêmes  principes,  l'Etat 
devrait  intervenir  de  toutes  ses  forces  pour  s'assurer 
que  les  jeunes  filles  soient  suffisamment  préparées  à 
leurs  devoirs  d'éducation  ^ 

L'action  de  l'Etat  se  justifie  encore  lorsqu'en  parti- 
cipant à  la  confection  des  programmes,  il  imprime 
aux  études  une  direction  propre  à  maintenir  et  à 
renouveler  les  éléments  de  vigueur,  d'influence  et 
par  là  même,  de  puissance  extérieure  de  la  nation. 
M.  Fouillée,  dans  ses  travaux  sur  l'éducation,  recom- 
mande de  maintenir,  dans  l'instruction  de  la  jeunesse, 
les  disciplines  qui  conservent  à  la  nation  le  rayonne- 
ment intellectuel,  artistique,  en  un  mot  civilisateur, 
auquel  elle  doit  sa  situation  dans  le  monde  ^.  Cette 
belle  pensée  doit  retenir  l'attention  de  tous  ceux  qui 
contribuent  à  la  préparation  des  programmes.  L'his- 
toire montre  que,  dans  des  temps  où  la  force  des 
armées  semblait  décider  seule  de  la  marche  du 
monde,  le  vainqueur  barbare  subissait  toujours,  à  la 

'  Voir  no  186. 

-  Voir  notamment  les  Etudes  classiques  et  la  Démocratie. 
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longue,  rinfluence  du  peuple  plus  civilisé  qu'il  avait 
conquis.  A  notre  époque,  les  circonstances  sont 
autres  ;  si  la  voix  de  la  guerre  est  loin  d'être  réduite 
au  silence,  elle  préside  de  moins  en  moins  à  la  des- 
tinée des  peuples  ;  à  plus  forte  raison,  faut-il  insister 
pour  favoriser  cette  puissance  pacifique,  d'une  portée 
infiniment  plus  étendue  et  plus  durable  :  l'influence 
civilisatrice.  Le  nom  d'Aristote  survivra  à  celui  d'Ale- 
xandre ;  les  conquêtes  de  l'élève  furent  éphémères, 
celles  du  maître  immortelles.  N'est-il  pas  bon  de  le 
rappeler,  en  un  temps  où  le  génie  des  races  ne  semble 
plus  rêver  que  compétitions  d'intérêts  matériels  ? 

Parmi  les  enseignements  que  l'Etat  peut,  à  bon 
droit,  et  pour  les  mêmes  motifs  imposer  aux  pro- 
grammes, citons  encore  l'hygiène,  la  morale,  le 
dévouement  à  la  patrie.  Il  ne  s'agit  pas,  sans  doute, 
de  ce  chauvinisme  inepte,  dont  on  rencontre  les 
ridicules  exemples  dans  tous  les  pays,  qui  roule  de 
gros  yeux  aussitôt  qu'on  parle  de  l'étranger,  qui, 
chez  lui,  se  plaint  toujours  et  n'agit  jamais.  Le  vrai 
patriotisme  se  plaint  peu  et  se  dévoue  ;  il  se  pré- 
occupe moins  des  fautes  des  étrangers,  que  de  leurs 
progrès,  pour  les  égaler  s'il  y  a  lieu.  Lorsqu'aucune 
nation  ne  détient  le  privilège  de  la  civilisation,  toute 
éducation  doit  comprendre,  on  ne  le  répétera  jamais 
assez,  une  ou  plusieurs  années  de  séjour  à  l'étranger. 
C'est  un  devoir  du  père  envers  son  fils;  c'est  un 
devoir  de  l'un  et  l'autre  envers  la  patrie. 

Signalons  enfin  une  dernière  forme  de  l'interven- 
tion de  l'Etat  :  la  surveillance  de  l'instruction  spé- 
ciale aboutissant  à  certaines  professions.  Il  n'est  pas 
indifférent    à   la    communauté    que    ces   professions 
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soient  exercées  par  les  premiers  venus.  Le  contrôle 
de  l'Etat  dans  ce  domaine  est  d'une  utilité  incontes- 
table :  tu  veux,  comme  ingénieur,  comme  médecin, 
construire  des  ponts,  soigner  des  malades?  Tu  dois 
savoir  ceci,  cela;  à  défaut,  tu  précipiterais  ton  pro- 
chain dans  la  rivière  ou  tu  l'expédierais  dans  l'autre 
monde. 

Le  contrôle  de  l'Etat  sur  l'instruction  est  extrême- 
ment étendu  ;  on  sait  combien  il  oppose  de  difficultés 
à  l'organisation  des  études.  11  constitue,  pour  l'édu- 
cateur et  pour  l'élève,  un  élément  redouté,  mais  iné- 
vitable, du  milieu  ambiant. 


202.  —  Nature  de  l'intervention  de  l'Etat.  Résumé. 
—  Ainsi  que  nous  avons  eu  l'occasion  de  le  remar- 
quer S  tous  ceux  qui,  à  un  titre  quelconque,  contri- 
buent volontairement  à  l'éducation  de  l'enfant,  jouent, 
en  fait,  le  rôle  d'éducateurs.  Faut-il  accorder  ce  titre 
à  l'Etat,  en  raison  de  son  intervention  dans  la  confec- 
tion des  programmes  et,  d'une  manière  générale,  dans 
l'instruction  ?  Bien  qu'il  s'agisse  d'une  intervention 
active,  non  d'une  simple  réaction,  nous  ne  le  croyons 
pas.  Dans  tous  les  cas  où  il  se  mêle  d'éducation, 
nous  voyons  l'Etat  se  préoccuper  en  somme  bien 
moins  de  l'intérêt  de  l'enfant,  que  de  celui  de  la 
communauté,  dans  ce  qu'il  peut  avoir  d'opposé  à 
celui  des  individus.  Cette  attitude  n'est  pas  celle  de 
l'éducation,  qui  a  pour  fin  l'intérêt  de  l'élève.  On 
doit  donc  répondre  négativement    à   cette  question. 

*  Voir  n»  94. 
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L'intervention  de  TEtat  dans  l'éducation  n'est  pas  un 
acte  pédagogique  mais  politique. 

En  résumé,  le  rôle  de  l'Etat  dans  l'éducation  n'est 
pas,  comme  celui  de  la  société  en  général,  une 
simple  réaction,  mais  une  intervention  active.  Aussi 
longtemps  qu'il  a  pour  fin  la  sauvegarde  des  intérêts 
de  la  communauté,  ce  rôle  est  logique  et  justifié. 

Cette  intervention  de  l'Etat  est  un  acte  de  politique, 
non  d'éducation. 


CONCLUSION 


203.  —  Nous  avons  appelé  cette  étude  une  esquisse. 
Ce  nom  s'est  trouvé  justifié.  C'est  à  grands  traits  que 
nous  avons  signalé  les  faits  de  l'éducation  et  leur 
enchaînement,  posé  les  problèmes  qui  s'y  rappor- 
tent; à  peine  avons-nous  pu,  par  instant,  dépasser  ces 
limites  étroites,  et,  pour  la  clarté  de  notre  exposé,  J 
nous  étendre  à  quelques  principes  moins  généraux. 
Le  plus  souvent,  il  a  fallu  laisser  de  côté,  malgré  leur 
haut  intérêt  pédagogique,  bien  des  faits  particuliers, 
notamment  dans  le  domaine  scolaire  :  organisation, 
réglementation,  hygiène,  programmes.  Plusieurs  pa- 
ragraphes de  ce  livre  auraient  gagné  à  être  étendus, 
à  être  transformés  en  chapitres  de  monographies 
beaucoup  plus  complètes. 

Pouratteindre  notre  but,  la  première  démarche  était 
de  rechercher  les  données  du  problème.  L'analyse 
nous  a  révélé  successivement  les  fins  de  toute  éduca- 
tion, puis  le  sujet,  organisme  psychique  compliqué, 
puis  l'action  d'un  éducateur  toujours  imparfait,  puis 
enfin  la  réaction  inévitable  d'un  milieu  ambiant. 

De  ces  facteurs,  nous  avons  essayé  de  déduire  les 
principes  de  la  pédagogique.  Nous  avons  d'abord 
trouvé  dans  le  sujet  un  principe  actif,  une  volonté. 
C'est  sur  cette  volonté  que  doit  porter  l'eff'ort  de  l'édu- 
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cateur.  Elle  est  soumise  à  l'influence  de  divers  élé- 
ments psychiques  d'ordre  intellectuel  et  afl'ectif  ;  c'est 
par  ces  éléments  qu'on  Tatteindra.  D'où  la  nécessité 
de  deux  attitudes  principales  :  la  formation  psycho- 
logique et  la  formation  logique.  On  les  retrouve  dans 
toute  éducation,  même  rudimentaire.  Elles  demeu- 
rent toujours  soumises  aux  principes  généraux,  no- 
tamment à  ceux  de  relativité  et  d'insertion. 

Ces  deux  formations  tendent,  d'une  part,  à  éclairer 
la  volonté  par  l'enseignement,  de  l'autre,  à  la  libérer 
des  influences  d'ordre  aff'ectif;  en  un  mot,  elles  se 
proposent  comme  but  la  liberté  morale,  la  sagesse, 
seules  conditions  de  réalisation  de  la  fin  poursuivie, 
quelle  qu'elle  soit. 

Telle  est  la  voie  qui  est  tracée  à  l'éducateur;  elle 
est  rigoureusement  déduite  des  données  premières; 
elle  conduit  indifféremment  à  toutes  les  éducations 
dans  tous  les  lieux,  dans  tous  les  temps.  Elle  constitue 
donc  bien  la  loi  pédagogique,  la  science  de  l'édu- 
cation. 
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Classe,  112. 

Classements  auxiliaires,  127. 

Classification  des  sentiments, 
66. 

Classiques  (études),  189. 

Climat.  86. 

Co//ec/t/ (enseignement),  112. 

Commandements ,  115,  151. 

Connaissance,  31  ;  —  (marche 
de  la),  52;  —  (organisation 
de  la),  126. 

Conséquences  (discipline  des), 
111. 

Contiguïté  subjective  (associa- 
tion par),  37. 
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Continuation    physique,    4;    — 

psychologique,    5;    —    de    la 

race,  3. 
Contrainte,  115,  151. 
Contrôle  de  l'Etat,  200. 
Convention,  90,  189. 
Corporel    (châtiment),    146;    — 

(milieu),  109;  —  (récompense), 

146. 
Corps,  78. 
Croyance,  51. 
Culture,    194;    —    des    parents, 

101. 

Définition  de  l'éducation,  7  et  s. 

Descriptif  (enseignement),    125. 

Désintéressement  de  l'éduca- 
teur, 99. 

Désir,  55. 

Dessin,  113,  156. 

Déterminants  de  la  volonté,  148, 
152. 

Déterminisme  et  liberté,  19. 

Développement  intellectuel,  177; 

—  progressif,  113. 

Devoir,  166;  —  de  l'éducateur, 
93;    —  (idée  du),  166  et  167; 

—  des  parents,  102;  —  (sen- 
timent du),  136  ;  —  envers  soi- 
même,  166. 

Dieu  (idée  de),  183. 

Discernement,  51. 

Discipline     des     conséquences, 

111;  —  des  sanctions,  142. 
Divisions  de  l'éducation,  107. 
Domestique     (éducation),      101, 

102. 
Domestiques,  82. 
Droits   de    l'enfant,    15  ;    —   des 

parents,  15;  —  de  la  société, 

178. 

Ecole,  83,  103. 
Ecriture,  179. 


Educabilité,  11. 

Educateur,  94;  —  (action  de  1'), 
108;  —  (caractère  de  1'),  95; 
—  (choix  de  1'),  100;  —  (dés- 
intéressement de  1'),  99;  — 
(Devoirs  de  1'),  93;  —  (for- 
mation des),  104  ;  —  (influence 
de  1),  95,  97,  112;—  (impor- 
tance de  1),  104;  —  (juge- 
ment de  1'),  97,  98;  —  (qua- 
lités de  1'),  97. 

Education  (divisions  de  1'),  107; 
domestique,  101,102;  —  es- 
thétique, 187  ;  —  (1')  et  l'Etat, 
199;  —  et  évolution,  3;  — 
des  filles,  196;  —  (fondement 
psychologique  de  1'),  17;  — 
intellectuelle,  107;  — morale, 
107,  113;  —physique,  78,  79, 
107, 109  ;  — privée,  102  ;  —  des 
sens,  155;  —  et  société,  93, 
199; —  et  tendances,  65;  — 
par  des  tiers,  103. 

Effets  de  l'adaptation,  74  ;  —  de 
l'habitude  sur  l'émotion,  59. 

Elément  évocateur,  38. 

Elève  moyen,  112,  116,  197;  — 
(nombre  d'),  112. 

Eloge  et  blâme,  144. 

Emotion,  56,  57,  135;  —  (effets 
de  l'habitude  sur  1'),  59;  — 
(jugement  et),  71;  —  (repré- 
sentation et),  57. 

Emulation,  147. 

Endurcissement,  59,  1 70  ;  —  mo- 
ral, 170;  —  psychologique, 
169. 

Enfants  (gouvernement  des),  115. 

Enseignement  collectif,  112;  — 
descriptif,  125;  —  logique, 
126;  —  pédagogique,  196;  — 
psychologique,  196;  —  reli- 
gieux, 183. 

Epouse,  196. 
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Esthétique,  187  ;  —  (éducation), 
187. 

Etat  (éducation  et),  199;  —  (in- 
tervention  de  1),   200   à   202; 

—  (contrôle  de  1),  200. 
Etats  de  conscience  (succession 

des),  18. 

Etrangères  (langues),  190. 

Etudes  {cYïo'ixàes),  174;  — clas- 
siques, 189;  —  (ordre  des), 
192;  —  pédagogiques,  186. 

Evocateur  (élément)  de  l'asso- 
ciation, 38, 

Evocatrices   (associations),  119. 

Evolution,  114;  —  (éducation 
et),  3. 

Examens,  144,  189. 

Exemples,  24,  95,  133. 

Exercices,  109; — physiques,  11 7. 

Exposé  historique,  114. 

Expression  du  sentiment,    164. 

Facteurs  de  l'éducation,  11. 

Facultés  logiques,  47. 

Fatigue,  29,  113,  117. 

Femme,  196. 

Filles,  196. 

Fondement     psychologique     de 

l'éducation,  17. 
Formation,     148;    —    affective, 

149;  —  des  éducateurs,  104; 

—  générale  des  sentiments, 
169;  —  de  l'idée  du  devoir, 
167;  —  du  jugement,  49;  — 
logique,  107,  173;  —  parti- 
culière des  sentiments,  162, 
168;  —  psychologique,  107, 
149,  150. 

Frères  et  sœurs  (influence  des), 
82. 

Général  (milieu),  88. 
Générale  (idée),  45;  —  (forma- 
tion), 169. 


Généralisation,  46. 
Géométrie,  194. 

Gouvernement  des  enfants,  115. 
Grammaire,  179. 
Gymnastique,  109,  110. 

Habitude,  20,  25  ;  —  (effets  de 
1")  sur  l'émotion,  59. 

Hérédité,  24,  73  ;  —  et  éduca- 
tion, 12;  —  physique,  73;  — 
psychologique,  73. 

Héritage  social,  175. 

Heures  de  travail,  116. 

Historique  (exposé),  114. 

Hygiène,  80,  109,  180;  —  men- 
tale, 116. 

Hypnotisés,  25. 

Idée  du  devoir,  166  ;  —  de  Dieu, 
183;  —  (formation  de  1')  de 
devoir,  167;  —  générale,  44, 
45;  —  individuelle,  44. 

Image,  44. 

Imagination,  43. 

Imitation,  23,  95;  —  (influence 
de  1'),  24. 

Immédiats  (stimulants),  138. 

Importance  de  l'éducateur,  104  ; 

—  de  l'éducation,  2. 
Inéducables  (enfants),  77. 
Influence  des  camarades,  83;  — 

de  l'éducateur,  112;  —  des 
frères  et  sœurs,  82;  —  de 
l'imitation,  24;  —  involon- 
taire de  l'éducateur,  95;  — 
involontaire  des  parents.  101  ; 

—  du  maître,  103;  —  volon- 
taire de  l'éducateur,  97;  — 
volontaire    des   parents,   102. 

Initiation    psychologique,    186. 
Insertion  (principe  d'),  92. 
Instinct,  5,  54  ;  —  naturel,  162. 
Instruction  classique,  189. 
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Intellectuel  (développement), 
177. 

Intellectuelle  (activité),  154;  — 
(éducation),  107;  —  (sensa- 
tions), 32. 

Intérêt  et  association,  40;  — 
(attention  spontanée  et),  27; 
—  futur,  137. 

Internat,  103. 

Intervention  de  l'Etat,  200,  202. 

Intuition,  155. 

Intuitive  (méthode),  119. 

Jeu,  109,  110. 

Jugement,  47,  48,  49,  159;  -- 
(conditionsdu),  49  ;  —  del'édu- 
cateur,  97,  98  ;  —  et  émotions, 
71;  —  (formation  du),  49;  — 
(liberté  et),  99;  —  pédago- 
gique, 10. 

Kinesthétiques  (sensations),  119. 

Langage,  179. 

Langue  maternelle,  179,  190. 

Langues  étrangères,  190. 

Latin,  195. 

Leçons  de  choses,  121. 

Lecture,  113,  125,  179. 

Liberté,  151  ;  —  et  détermi- 
nisme, 19  ;  —  de  jugement,  99. 

Lien  d'association,  39. 

Limites  de  l'éducation,  171. 

Logique  (association),  126,  130, 
131;  — (cadre),  126;  —  (facul- 
tés), 47;  —  (formation),  107, 
173;  —  (méthode),  106,126. 

Maïeutique,  132. 

Maître   (influence   du),   103;   — 

(personne  du),  96. 
Manuels  (travaux).  122. 
Marche,  179. 
Marche  du  composé  au  simple, 

53;  —  de  la  connaissance,  52. 


Matériel  (milieu),  86. 

Maternelle  (langue),  179,  190. 

Mémoire,  118,  154,  157;  — 
(fonctionnement  de  la  ),  36. 

Ménagère,  196. 

Mentale  (hygiène),  116. 

Mère,  196. 

Méthode,  105,  106,  118;  —  in- 
tuitive, 119;  —  logique,  106, 
126;  —  pédagogique,  1;  — 
de  la  science  pédagogique, 
16;  —  rationnelle,  129;  — 
socratique,  132. 

Milieu  ambiant,  78;  —  corpo- 
rel, 109;  —  général,  88;  — 
général  (adaptation  au),    189; 

—  matériel,  86;  —  social,  81;         J 

—  spécial,   88,  191;  —   spé-         | 
cial  (adaptation  au),  90. 

Militaire  (service),  200. 

Mode  (l'usage  et  la),  91. 

Moral  (endurcissement),  170;  — 
(sentiment),  136. 

Morale,  167,  180,  182;  —(édu- 
cation), 107,  113;  —  (puni- 
tion et  récompense),  145. 

Mouvement  volontaire,  22  ;  — 
voulu,  25. 

Moyen  (élève),  112,  116,  197. 

Moyens  (premiers),  179. 

Musées  (visites  de),  123. 

Musique,  187. 

Nationalité,  85. 

Nature,  73. 

Naturels  (instincts),  162. 

Nécessité  de  l'éducation,  14. 

Niveau  social,  84. 

Nombre  des  élèves,  112. 

Notes  scolaires,  144. 

Obéissance,  151. 

Objet  de  l'éducation,  148. 

Observation,  33,  120,  156. 


INDEX 


389 


Ordre  des  études,  192. 
Organisation     de     la     connais- 
sance, 126. 
Orgueil,  147. 
Origine  des  sentiments,  60, 

Parents,  100;  —  (culture  des), 
101;  —  (devoirs  des),  102  ;  — 
(influence  involontaire  des), 
101:  —  (influence  volontaire 
des),  102. 

Particulière  (formation),  162, 
168. 

Parure,  90. 

Passions,  63. 

Paternelle  (puissance),  15. 

Patriotisme,  201. 

Pédagogique  (enseignement), 
196  ;  —  (éludes)  ,186;  —  (pro- 
menades), 123. 

Perception,  33,  156. 

Personnalité,  148. 

Personne  du  maître,  96. 

Persuasion,  115. 

Petites  victoires  (méthode  des), 
163. 

Phénomènes  actifs,  19;  —  aff'ec- 
tifs,  54,  135,  161. 

Physique  (éducation),  78,  79, 
107,  109;  —  (exercice),  117; 
—  (hérédité).  73;  —  (soins), 
80. 

Préceptes  pédagogiques,  1. 

Premiers  moyens,  179. 

Principe  d'insertion,  92;  —  pé- 
dagogique, 1  ;  —  de  relati- 
vité, 75;  —  de  succession, 
113. 

Privée  (éducation),  102. 

Prix,  147. 

Programmes,  197,  198,  199;  — 
(établissement  des),  198. 

Progrès  social,  93,  99;  —  et 
éducation,  13. 


/^/•o  "'/•^««//'(développement) ,  1 13. 

Progressive  (spécialisation),  194, 
196. 

Promenades,  123;  —  pédago- 
giques, 123. 

Protection,  170. 

Psychologie  de  l'enfant,  17. 

Psychologique  (endurcisse- 

ment), 169  ;  —  (enseignement), 
186,  196;  —  (formation),  107, 
149.  150  ;  —  (hérédité),  73. 

Puissance  paternelle,  15. 

Punitions  et  récompenses,  140, 
143,  145;  —  corporelles,  146. 

Qualités  de  l'éducateur,  97. 

Raison,  47. 

Raisonnement,  47,  48,  49,  159; 

—  (association    et),    49  ;    — 

—  (attention  et),  50. 

Raisonnez  avec  les  enfants,  115. 

Rationnelle  (méthode),  129. 

Réceptivité,  125. 

Récompenses,  141  ;  —  corpo- 
relles, 146;  —  (punitions  et), 
140,  143,  145. 

Réflexion,  50,  159. 

Relativité  (principe  de),  75,  112. 

Religieux  (enseignement),    183. 

Religion,  183,  184. 

Religiosité,  184. 

Repos,  117. 

Représentation,  44  ;  —  et  émo- 
tion, 57  ;  —  (phénomènes  af- 
fectifs et),  70;  —  (sentiments 
et),  165;  —  et  volonté,  22. 

Réprimandes,  144. 

Sagesse,  171. 

Sanctions,  138,  142. 

Santé,  79. 

À^c/e/ice  (art  et)  pédagogiques,  1. 

Scolaires  (notes),  144. 
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Sens,  32  ;  —  (éducation  des), 
155. 

Sensations,  32,  156;  —  infé- 
rieures, 32  ;  —  intellectuelles, 
32;  —  kinesthétiques,  119, 

Sensibilité,  162. 

Sentiments,  60,  135,  138  ;  — 
(classification  des).  66;  —  du 
devoir,  136  ;  —  (expression 
du),  164;  —  moral,  136;  — 
(origine  de  nos),  60  ;  —  et  re- 
présentation, 165. 

Social  (milieu),  81;  —  (niveau), 
84;  —  (progrès),  93,  99. 

Société  (droits  de  la),  178;  — 
(éducation  et),  93,  199. 

Socratique  (méthode),  132. 

Soi-même  (devoirs  envers),  166. 

Soins  physiques,  80. 

Spécial  (milieu),  88,  90. 

Spécialisation,  175,  193,  196; 
—  progressive,  194,  196. 

Spontanée  (attention),  27. 

Stimulants  immédiats,  138. 

Subjective  (continuité),  37. 

Substitution  de  tendances,  163. 

Succession  des  états  de  con- 
science, 18;  —  (principe  de), 
113. 

Suggestion  (croyance  et),  51. 

Sujet  (le)  et  le  milieu,  78. 

Surveillance,    115. 


Temps  (le)  et  le  choix  des  études, 
176. 

Tendances,  54,  162;  —  (éduca- 
tion et),  65;  —  (rôle  des) 
dans  la  vie,  64;  —  (substitu- 
tion de),  163. 

Tenue,  185. 

Tiers   (éducation   par  les),   103. 

Travail  attrayant,  139  ;  —  (heu- 
res de),  116. 

Travaux  manuels,  122. 


Usage  (T)  et  la  mode,  91. 
Utilité   d'une    étude,    176,    178, 
188. 


Victoires  (méthode  des  petites), 

163. 
Visites  de  musées,  123. 
Vivantes  (langues),  190. 
Volitif{VsiCie),  22. 
Volontaire    (attention),    28;    — 

(influence)  de  l'éducateur,  97  ; 

—  (influence)  des  parents,  102  ; 

—  (mouvement),  22. 
Volonté,   148,   150;  —  et  asso- 
ciation,   41  ;    —    (développe- 
ment naturel  de  la),  151  ;  — 
forte,  25. 

Voyages,  85,  123,  201. 
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